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Abstract The aim of this thesis was to examine the supervision conversation retention and return-controlled 
work based on task during a supervision session. The basic task of the purposes of the function for which the 
employees are employed for the organization and what the organization exists. The research material was one 
of the recorded individual supervision session. Session parties were one of the elementary and high school 
language teacher and the supervisor, who is also the author of the thesis of this role. Individual supervision in 
this thesis means individual guidance given by the supervisor. One control session takes about 45 minutes. The 
data was analyzed by content. Data analysis tools speeches classifications and orientations were example used. 
The basic task by the themes occurring material expressions related by. Key results were as follows: Control 
frame the discussion, as a rule, in line with the basic task of themes. Question types, for example, the pilot 
used declaratory and reflect on the challenging questions. The basic task processing backbone can be consid-
ered as the division into three different sub-areas, namely 1 controlled labor in general, controlled orientation 
control, 2. controlled the content of the work, 3. direct the actor and problem-solvers. The results can be uti-
lized, inter alia, training of supervisors and supervisors of their directing exploration and development. 
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Työnohjaus on vuorovaikutusta ohjattavan ja ohjaajan välillä. Millaiseksi tuo vuorovaikutus sitten 
muodostuukin, on se riippuvaista sekä ohjattavasta ja että ohjaajasta. Työnohjauksen sisältö ja ta-
voitteet perustuvat ohjaajan ja ohjattavan väliseen sopimukseen. Miten sitten työnohjaus esimerkik-
si eroaa muusta ohjauksesta? Työnohjauksen ytimessä on nimensä mukaisesti työn ohjaus. Ohjauk-
selliset tavoitteet ja sisällöt lähtevät liikkeelle siis ohjattavan työtehtävistä. Ohjattavan työn tarkaste-
lemiseen sisältyy olennaisena osana käsite perustehtävä, joka siis tarkoittaa sitä tehtävää, mitä var-
ten työntekijät on organisaatioon palkattu tekemään. Työnohjauskeskustelun sisältö voi vaihdella 
monipuolisesti, mutta aina kuitenkin olisi taustalla pidettävä yllä ajatusta siitä, että keskustelussa 
käsitellään ohjattavan työhön liittyviä asioita. (Keski-Luopa 2001, 8–9.) Ohjattavan työ on siis 
työnohjauskeskustelun pääroolissa. Työnohjaajan tehtävänä on pyrkiä ohjaamaan ohjauskeskustelua 
niin, että perustehtävän tarkastelu tulee näkyväksi. Ohjattavan työn perustehtävän käsittelyn olisi 
oltava läsnä jokaisessa työnohjausistunnossa. Perustehtävä koulun kontekstissa pohjautuu sekä 
opettajan ammattiin että koko koulun perustehtävään. Perustehtävää ohjaavia sisältöjä voidaan opet-
tajien työnohjauksessa tarkastella esimerkiksi opetussuunnitelmaan peilaten sekä opettaja työnsä 
suorittajana (kasvattajana pedagogina) ja kouluorganisaation asettamien reunaehtojen kautta.  
 
Tässä tutkielmassa on tarkoituksena tutkia ohjauskeskustelun pysymistä sekä palauttamista ohjatta-
van työn perustehtävään yhden työnohjausistunnon aikana. Työnohjausistunnon aikana ohjattavan 
työn perustehtävän huomioimista tulisikin pitää esillä, jotta ohjauskeskustelu ei ajautuisi liian kauas 
ohjauksen tavoitteista, jotka pääsääntöisesti käsittelevät juuri tätä perustehtävän suorittamista.  
Työnohjaaja voi palauttaa ohjauskeskustelun perustehtävän käsittelyyn käyttämällä esimerkiksi 
siihen liittyviä toteavia tai pohtimaan haastavia kysymyksiä. Perustehtävän käsittely on läsnä koko 
ohjausistunnon ajan, siinä voi olla tosin teemallisia vaihteluja eli välillä on syvällisempää käsittelyä 
ja välillä ohjauskeskustelussa huomio kiinnittyy yleisempiin asioihin.  Tässä tutkielmassa tutkimus-
aineistona on yksi nauhoitettu yksilötyönohjausistunto. Istunnon osapuolina ovat yksi peruskou-
lun/lukion kieltenopettaja ja työnohjaaja, joka on myös tämän tutkielman tutkijan roolissa. Yksilö-
työnohjaus tässä tutkielmassa tarkoittaa työnohjaajan antamaa yksilöohjausta. Yksi ohjausistunto 
kestää noin 45 minuuttia. Aineisto on analysoitu sisällönanalyysilla.  
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Työnohjauksessa on kyseessä prosessinomainen ohjaussuhde eli ohjausta annetaan yleensä noin 
kymmenen ohjausistunnon verran. Ohjaussuhde perustuu ohjaajan ja ohjattavan esimiehen teke-
mään kirjalliseen työnohjaussopimukseen. Työnohjaukseen osallistuminen on vapaaehtoista, mutta 
edellyttää kuitenkin sitoutumista jo sovittuihin tapaamiskertoihin. Aineisto on analysoitu sisällön-
analyysilla.  
 
Onnismaa (2010) toteaa työnohjauksen olevan myös osa koulujen työyhteisön kehittämistä. Työn-
ohjauksen tavoitteena on lisätä opettajien edellytyksiä selviytyä kasvatus- ja opetustyössä sekä an-
taa käytettäväksi erilaisia ratkaisumalleja. Tavoitteena on myös edistää työyhteisön toimintaa sekä 
yksittäisen opettajan ja oppilaan tai oppilasryhmän vuorovaikutusta niin, että tuetaan kasvatus- ja 
opetustavoitteiden toteutumista. Työnohjauksella on jaksamista edistävää ja työsuojelullista merki-
tystä. Työnohjaus auttaa opettajia myös syventämään ammatti-identiteettiään. (Onnismaa 2010, 9.) 
 
Paunonen (2005) kirjoittaa, että työnohjausta on useita vuosikymmeniä toteutettu erilaisista näkö-
kulmista ja erilaisista filosofisista ajattelumalleista käsin. Nykyäänkään ei ole nähtävissä täysin yhtä 
kattavaa teoriaa ja mallia. Työnohjaustoiminta on usein sidoksissa itse kunkin työnohjaajan amma-
tilliseen koulutukseen, kokemukseen ja filosofisiin näkemyksiin, yleensäkin siihen, miten ihminen 
kehittyy ja kasvaa työssään toimijana.   Keskusteluja on aiheuttanut muun muassa työnohjauksen 
vaikuttavuuden näkökulma eli mitä tuloksia saavutetaan käytettäessä tiettyjä viitekehyksiä. Onko 
jokin viitekehys tuottavampi työnohjauksessa kuin toinen? Tähänkään ei välttämättä ole yksiselit-








Leila Keski-Luopan (2001) mukaan työnohjaus on väline, jonka avulla sekä yksittäiset työntekijät 
että tiimit ja myöskin kokonaiset työyhteisöt voivat kehittää ammatillista osaamistaan. Työnohjauk-
sen varsinaisena tehtävänä on kehittää työntekijän ammattitaitoa, mutta lisäksi sillä on todettu ole-
van moniulotteisempiakin vaikutuksia, kuten terapeuttinen ja työsuojelullinen.  
 
Keski-Luopa (2001) kirjoittaa myös, että oppiessaan paremmin jäsentämään työtään, oppii ohjattava 
keskittymään oleelliseen ja löytämään työhönsä luovia ratkaisuja. Tämä säästää työntekijän psyyk-
kistä energiaa ja lisää motivaatiota työntekoon.  
 
Lisäksi työnohjauksella nähdään olevan tehokkuutta lisäävä vaikutus, muun muassa tuottamalla 
taloudellista lisäarvoa laadun parantumisen, työn tehostumisen ja sairauskulujen vähentymisen 
muodossa. Kuitenkin kaikkein suurin kiinnostus on tähän mennessä työnohjausta kohtaan ollut ih-
missuhdealoilla. Näillä aloilla työntekijä joutuu käyttämään työvälineenä pitkälti omaa persoonaan-
sa. Vaarana onkin se, että tehtävissä, joissa joudutaan läheiseen kosketukseen asiakkaiden inhimil-
listen, emotionaalisten tarpeiden kanssa, työntekijän yksityiset ja henkilökohtaiset tarpeet helposti 
sekoittuvat ammatillisiin intresseihin ja jopa syrjäyttävät ne. Helposti voikin käydä niin, että työn-
tekijältä häviää ammatillinen ote, koska henkilökohtaiset ja asiakkaan tarpeet/intressit ovat sekoit-
tuneet toisiinsa.  
 
Keski-Luopa (2001) toteaakin, että ilman työnohjausta on havaittu jopa kokonaisen työyhteisön 
ajautuneen sivuun varsinaisesta perustehtävästään ja tekevän aivan jotain muuta, kuin varsinaisia 
työtehtäviään. Juuri näistä syistä johtuen on nykyään yhä useammalla työpaikalla todettu työnohja-
us tarpeelliseksi ammatilliseen toimintaan kuuluvaksi asiaksi ja sitä pyritään järjestämään työnteki-
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jöille. Ihmissuhdealoilla työnohjaus koetaan jopa eettiseksi velvollisuudeksi. (Keski-Luopa 2001, 
8–9.) 
 
2.1.1 Työnohjauksen tavoitteet 
 
Työnohjaus on tarkoitettu työntekijöiden keskusteluareenaksi, jossa voi purkaa työhön liittyviä vai-
keita tilanteita. Työnohjaus on tarkoitettu myös tilanteeksi, jossa pyritään luovuuteen ja löytämään 
mahdollisuuksia uuden oppimiseen. Hektisessä työelämässä työnohjaukselle asetetaan suuria ja jopa 
epärealistisia odotuksia. Työnohjaajan odotetaan olevan superihminen, joka voi ratkaista asiak-
kaidensa puolesta kaikki ongelmat. Työnohjauksen tarkoituksena ei missään vaiheessa ole ratkaista 
työntekijöiden puolesta ongelmia, vaan tarkoituksena on ohjata työntekijät itse miettimään ongel-
mien ratkaisuvaihtoehtoja. Työnohjauksessa voidaan käyttää menetelmällisenä keinona kokemuk-
sellisen oppimisen tarkastelukehikkoa. Tämä tarkoittaa sitä, että juuri oman tekemisen ja kokemuk-
sen reflektion kautta voivat työntekijät saavuttaa syvällisempää oppimisen tasoa. Näin saadaan 
myös työnohjauksesta tehokkaampaa toimintaa. Muutoksiin yleensä liittyy myös muutosvastarinta 
ja tämä on otettava huomioon jo työnohjauksen suunnitteluvaiheessa. Muutosvastarinnan käsittely 
on olennaista, koska sitä kautta päästään kehityksessä eteenpäin. Mikäli muutosvastarinnan käsittely 
sivuutetaan, jää työnohjaus yleensä pintapuoliseksi ja työntekijöiden sitoutuminen ohjaukseen voi 
olla heikkoa.  
 
Kaiken kaikkiaan työnohjauksen voidaan nähdä olevan tärkeä keino auttaa organisaatioita luotsaa-
maan eteenpäin työyhteisönsä muutoksia ja saada työntekijöitä sitoutumaan työhönsä ja tätä kautta 
lisäämään työhyvinvointia. (Trenholm & Jensen 2002, 123; Tokola & Hyyppä 2004, 46–47;Keski-




2.1.2 Työnohjauksen muodot 
 
Työnohjausta voidaan Punkasen (2009) mukaan toteuttaa monin tavoin. Työnohjauksen muotoja 
ovat yksilö-, ryhmä- ja työyhteisön työnohjaus sekä suora ja välillinen työnohjaus. Työnohjauksen 
muodosta riippumatta on keskityttävä ensisijaisesti ohjattavan työhön. Työnohjausta on mahdollista 
toteuttaa sekä itsenäisenä kokonaisuutena tai yhdistää se muihin koulutus- ja kehittämisprosessei-
hin.  Suurin osa työnohjauksesta toteutetaan epäsuorana. Suoraa työnohjausta käytetään yleisimmin 
psykiatrisessa hoitotyössä, esimerkiksi perhetapaamisten yhteydessä. Suora työnohjaus tapahtuu 
suoralla interventiolla kyseiseen tilanteeseen. Suorassa työnohjauksessa työnohjaaja näkee ohjatta-
van työskentelytilanteet aidosti, ei siis välillisesti kenenkään kokemana tai suodattamana. Välillinen 
eli epäsuora työnohjaus ei puolestaan tapahdu todellisessa autenttisessa tilanteessa, vaan on kulunut 
päiviä tai jopa viikkoja siitä tilanteesta, josta ohjattava haluaa keskustella.  Epäsuorassa työnohjauk-
sessa asiat myös usein muuttavat muotoaan, sillä koskaan ei ole täysin mahdollista palauttaa mie-
leen aikaisemmin tapahtunutta ja sitä, miltä silloin on tuntunut.  (Punkanen 2009, 26–32.) 
 
Punkanen (2009) kirjoittaa, että työnohjausta voidaan myös antaa joko pelkästään yksilölle, tai 
ryhmälle tai kokonaiselle työyhteisölle. Yksilöohjauksessa ovat läsnä työnohjaaja ja yksi työntekijä. 
Tällaisessa ohjauksessa on tarkoituksena löytää ratkaisuja ohjattavan omaan työhön ja persoonaan 
liittyviin haasteisiin ja ongelmiin, vahvistaa hänen ammatti-identiteettiään, mahdollistaa ammatilli-
nen kasvu työssä ja työuran taitekohdissa sekä auttaa suuntaamaan ammatillista kehittymistä halut-
tuun suuntaan. Yksilöohjaustilanteissa korostuu kahdenvälisen suhteen dynamiikka. Ryhmätyönoh-
jauksessa puolestaan on useampi työntekijä samanaikaisesti ohjattavana. Tyypillisesti ryhmä-
työnohjaukseen osallistuu ohjaajan lisäksi 4-7 ohjattavaa. Työohjausryhmän olisi suotavaa olla noin 
sanottu pienryhmä. Näin saadaan paremmin ryhmän jäseniä aktivoitua. Yleensä pienryhmässä osal-
listujat myös sitoutuvat enemmän kuin suurryhmissä, lisäksi vallitsee helpommin yksimielisyys, 
esimerkiksi päätettäessä ohjauksen tavoitteista. Myös ryhmän sisäinen kontrolli on pienryhmässä 
useasti tiukempi, tämä näkyy työnohjauksessa muun muassa niin, että jokaisen ohjattavan on osal-
listuttava aktiivisesti ohjaukseen. Etuna ryhmässä tapahtuvasta työnohjauksesta on myös se, että, 
monet voivat oppia samanaikaisesti toistensa kokemuksista, kuulla muiden työskentelytavoista, 
verrata niitä omiinsa sekä jakaa omia ja toisten onnistumisia/epäonnistumisia. Tällaista ohjausta 
annetaan joko työryhmälle tai ryhmälle, joka koostuu useimmiten saman alan edustajista. Ryhmä-
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ohjauksessa korostuvat erilaiset ryhmädynaamiset ilmiöt. Ohjattavat ovat ryhmässä mukana yksi-
löinä ja tilanteessa, jossa he joutuvat ottamaan huomioon muiden joko kuvitellut tai todellisen rea-
goimis- ja suhtautumistavan. (Punkanen 2009, 26–32.)  
 
Olennaista on myös se, että ohjauksessa ryhmän jäsenet peilaavat omia työkäytäntöjään ja ajatuksi-
aan sekä saavat tukea toisiltaan suunnitelmissaan ja tavoitteissaan. Työyhteisön työnohjauksella 
tarkoitetaan sitä, että kaikki samaan työnohjausryhmään tulevat ovat samasta työyhteisöstä. Työyh-
teisön tavoitteena on auttaa samassa työyhteisössä työskenteleviä löytämään ratkaisuja sekä työti-
lanteiden että keskinäisen vuorovaikutuksen tuomiin jännitteisiin. Lisäksi tavoitteena voi olla lisätä 
ryhmän jäsenten ymmärrystä itseään, työtään ja työyhteisöään kohtaan.  Työyhteisön työnohjauk-
seen osallistuu mahdollisuuksien mukaan joko koko yhteisö tai työyhteisön osa, joka muodostaa 
toiminnallisen kokonaisuuden. (Punkanen 2009, 26–32.) 
 
Piispanen ja Sannamo (2010) toteavat työnohjauksella tarkoitettavan yhtä ammatillisen oppimisen 
muotoa, jonka avulla esimiehet, työntekijät ja koko työyhteisö voivat tutkia ja kehittää omaa toi-
mintaansa. Työnohjaus on pääsääntöisesti työhön liittyvien kysymysten käsittelyä ohjaajan ja ohjat-
tavien välisessä tasa-arvoisessa vuorovaikutuksessa. Työnohjaus on monitasoinen tapahtumakulku, 
jota voidaan kuvat myös vuorovaikutuksen kautta tapahtuvaksi oppimis- ja kehittymisprosessiksi. 
(Piispanen ja Sannamo 2010, 8.) 
 
Piispanen ja Sannamo (2010) kirjoittavat työnohjauksen käsitteen olevan vaikeaselkoinen ja sekoi-
tettavan helposti vääriin asioihin. Työnohjauksella ei niinkään tarkoiteta työntekijän perehdyttämi-
seen liittyvää opastusta, eikä työnohjaajan tehtävänä ole yleensä neuvoa tai opastaa ohjattaviaan, 
vaan luoda puitteet sellaiselle työn ja toimintatapojen tarkastelulle, jossa voidaan löytää uusia yh-
teistyömuotoa, työmenetelmiä ja omaan kehitykseen liittyviä oivalluksia.  
Työnohjaustilanteessa ohjattaville tarjoutuu lisäksi mahdollisuus arvioida omaa työtään ja työtapo-





2.1.3 Vuorovaikutus- ja viestintätaidot työnohjauksen kulmakivenä 
 
Puro (2003) kirjoittaa, että viestinnän tutkimuksessakin jo hyvin tunnetuksi esitetyssä väitteessä 
todetaan, että ihminen ei voi olla viestimättä. Vaikka emme sanoisi mitään, viestimme silti eleil-
lämme ja ilmeillämme. Esimerkiksi tuhahduksemme ja haukotuksemme palavereissa, tiimeissä ja 
myöskin työnohjauksessa voidaan tulkita monitahoisesti, esimerkiksi niin, että emme kunnioita 
työkaverimme näkemyksiä jostain asiasta tai emme ole ollenkaan kiinnostuneita työyhteisömme 
yhteisistä säännöistä jne. Vaikkakin tuhahduksen ja haukottelun taustalla olisikin ollut vain väsy-
mystila. Viestintä on siis hyvin altis tulkinnoille ja jopa suoranaiselle virhetulkinnalle.  
 
Onnistunut viestintä on myös yhteydessä vuorovaikutustaitoihin, työyhteisöjen jäsenten täytyy siis 
osata viestiä niin, että tulevat ymmärretyksi ja ovat keskenään vuorovaikutuksessa toistensa kanssa. 
Tämä sama pätee työnohjaukseenkin, työnohjaaja ja ohjattava viestivät toinen toistensa kanssa. 
Työnohjaajan on myös hyvä hallita tietämystä työyhteisöjen viestinnästä ja vuorovaikutuksesta, 
koska varmasti monet työnohjauksessa käsiteltävät ohjattavien pulmatilanteet koskettavat juuri 
viestinnän ja vuorovaikutuksen osa-alueita. Yksilöiden käyttäytyminen työyhteisöissä erilaisissa 
tilanteissa saa aina aikaan jotain. Viestintä on siis yksilön oman olemassa olon seurausta, mutta se 
on myös erilaisissa tilanteissa muutoksia ja ilmiöitä aikaansaavaa toimintaa, sillä on siis työka-
lunomainen ominaisuus. (Puro, 2003) 
 
Puron (2003) mukaan viestintä heijastaa työyhteisössä sitä, millaiseksi yksilö mieltää itsensä. Toi-
saalta sitten samaan aikaan on mietinnässä sekin näkökulma, että mitä omilla viesteillä saadaan ai-
kaan. Miettimisen arvoisia asioita voivat olla esimerkiksi se, että onko oma viestintätyyli sellainen, 
joka saa aikaan myönteistä ja iloista ilmapiiriä, vai saako aikaan vaivaantunutta hiljaisuutta? Työyh-
teisön viestinnässä on siis kyse kahden ulottuvuuden pohdinnasta. Ensinnäkin pitäisi nähdä omat 
tarpeet erilaisissa tilanteissa ja ymmärtää henkilökohtaiset motiivit eli miksi itse käyttäydytään tie-
tyllä tavalla ja mitä itsellensä tyypillisiä piirteitä halutaan muille ympäristössä oleville viestittää. 
Toiseksi on tärkeää myös ymmärtää työyhteisönsä reaktioita: pienetkin kommentit saattavat saada 
aikaan paljon kielteistäkin reaktiota. Viestinnän syventymisen a ja o on se, että tulee ymmärtää sa-
manaikaisesti itseään ja ympäristön tapahtumia sekä lopulta sitä, miten ne kietoutuvat toisiinsa. 
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Trenholm ja Jensen (2004) toteavat myös, että kommunikointi on kollektiivista. Yksilö on yhtey-
dessä yhteiskuntaan ja yhteiskunta yksilöön, kumpaakaan ei ole ilman toista. Emme voi siis kom-
munikoida yksinämme. Tekomme viestii muille omasta puolestaan ja tämä on sirkulaarista eli mui-
den teot viestivät myös itsellemme ja tätä kautta olemme alati vuorovaikutuksessa keskenämme. 
(Trenholm ja Jensen 2004, 6; Puro 2003, 12–14.) 
 
Viestinnän kehittäminen on myös melkoisen haasteellista. Puro (2003, 15 – 21) toteaakin, että on-
gelmalliseksi sen tekee se, että se on niin lähellä itseämme. Viestintää onkin vaikeaa irrottaa joksi-
kin yksilön irralliseksi kehittämisen kohteeksi, koska se on mielletty osaksi omaa persoonallisuutta. 
Myös Hoover (2002, 39) kirjoittaa erilaisten kommunikointitapojen yleensä heijastelevan yksilöi-
den erilaisia persoonallisuuksia. Lisäksi työyhteisöjen tiimien jäsenet ym. voivat tulla itse kukin 
erilaisista taustoista, tämäkin osaltaan vaikuttaa viestinnän vaihtelevuuteen ja siihen miten sitä tul-
kintaa. Kysymys on myös kulttuurieroista. Tämä seikka on mielestäni huomioitava myös työnohjaa-
jan ohjatessaan ryhmiä/yksilöitä.  
 
Mitä vuorovaikutustaitoja sitten tarvitaan tiimeissä ja palavereissa ja erityisesti työnohjauksessa? 
Puro (2003) kirjoittaa kuuntelemisen taidon olevan yksi viestinnän kivijalka. Toinen kivijalka lienee 
selkeästi puhumisen taito. Toisaalta näistä kahdesta kivijalasta kuunteleminen on se keskeisempi 
osa-alue, koska sen kautta tullaan tietoiseksi oman viestinnän merkityksestä. Toisaalta tätä kuunte-
lemisen elementin tarkastelua voidaan vielä syventää eli kuunteleminen Puron (2003) mukaan pitäi-
si sisällään myös puhumisen eli tästä johtopäätöksenä se, että jotta voitaisiin työyhteisössä ja työn-
ohjauksessa puhua mielekkäästi, on kuunneltava, millaista puhetta ympäristö edellyttää. Eli viestin-
nän ensimmäisenä kulmakivenä tulisi siis pitää sitä, että kuunnellaan toisia. Puro (2003) antaa 
kuuntelemiseen seuraavia ohjeita: 
 
 kuuntelemme, mitä meille sanotaan 
 kuuntelemme, mitä itse sanomme 
 kuuntelemme, mitä ihmiset sanovat toisilleen.  
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Kuuntelemisen on oltava kaiken lisäksi aktiivista ja ymmärtämään pyrkivää. Tavoitteena on se, että 
kuuntelemisen kautta tulisi kyetä näkemään kanssaihmiset entistä tarkoituksenmukaisemmin. Aika 
usein kuitenkin törmätään negatiivisiin olettamuksiin eli yksilöt kuulevat viestin sisällön jotenkin 
epämiellyttävästi eli taustalla on ajatus siitä, että toinen pyrkisi johonkin kielteiseen lopputulokseen, 
vaikka siitä ei olisikaan todellisuudessa kysymys. Kuuntelemisen kehittämisessä on tärkeää se, että 
keskitytään nimenomaan siihen, mitä meille sanotaan, tarkastelemme sitä sellaisenaan ja pyrimme 
unohtamaan sellaiset kuuntelemisen ennakkoasenteet, jotka vääristävät ymmärtämistä.  Lisäksi tuli-
si hioa sitä taitoa, että kuuntelee itseään, mikä on minun viestini sisältö, onko tämä täysin sitä mitä 
haluan toisille viestiä vai onko jotain taustalla, mikä näkyy olemuksestani? 
 
Työyhteisön ja työohjauksenkin viestinnässä kuuntelemista voidaan tarkastella myös tasoittain ete-
nevänä eli 
 
1. taso: Analyyttinen, erittelevä kuunteleminen 
2. taso: Tulkinta, selittäminen ja ymmärtäminen 
3. Mukautuminen ja soveltaminen 
4. Oma toiminta 
(Puro 2003, 15–21.) 
 
2.1.4 Ohjauksen orientaatiot ja vuorovaikutuskäytännöt 
 
Vehviläinen (2014) kirjoittaa ohjauksen vuorovaikutuskäytännöissä olevan aineksia sekä asiantunti-
jatietoon perustuvasta ongelmanratkaisusta (palvelukohtaaminen) että asiakkaan kokemuksen tutki-
vasta erittelystä (terapeuttinen kohtaaminen). Lähtökohdaksi ohjauksessa otetaan yleensä aina ohjat-
tavan oma kokemus, hänen elämäntodellisuutensa, merkityksensä ja tulkintansa, tähän ohjattavan 
maailmaan pyritään luomaan ohjauksen kautta vahva side. Kuitenkin tästä huolimatta ohjauksessa 
pyritään myös muovaamaan ohjattavan tulkintoja sekä kokemusta ja hyödyntämään muiden osa-
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puolten asiantuntemusta ja näkemyksiä. Ohjaustoimintaan ovat lisäksi vaikuttamassa erilaiset insti-
tutionaaliset päämäärät, joita ohjauksessa pidetään esillä. Näiden päämäärien tuomat kriteerit ja 
normit voivat omalta osaltaan olla vahvistamassa ohjauksen suuntaa. (Vehviläinen 2014, 111–121.) 
 
Ohjauskeinoja voidaan luokitella Vehviläisen (2014) mukaan muun muassa proaktiivisiin ja reaktii-
visiin. Proaktiivisilla keinoilla työskentelyä käynnistetään ja suunnataan ennakoivasti jo ennen var-
sinaisen ohjaustyöskentelyn alkamista. Reaktiiviset keinot puolestaan reagoivat vastaan tuleviin 
kysymyksiin ja ongelmiin. Huomioitavaa onkin, että ohjaukseen kuuluu suuri määrä sellaista toi-
mintaa, jota ei ensi näkemältä tunnista ohjauksen keinoiksi tai interventioiksi eli väliintuloiksi. 
(Vehviläinen 2014, 111–121.) 
 
Orientaatiot ohjauksessa tarkoittavat tilannekohtaisuuteen asennoitumista. Orientaatio voi olla vuo-
rovaikutukselle altis eli ohjausvuorovaikutuksessa ilmenee sellaista, mikä voimakkaasti ohjaa tie-
tynlaiseen suuntaan. Vehviläinen (2014) toteaa terapiavuorovaikutuksen tutkimuksen tuoneen esille 
kaksi tärkeää orientaatiota, jotka ovat ohjaamassa ammattilaisen toimintaa keskustelujen aikana. 
Nämä orientaatiotyypit ovat ominaisia myös ohjauksen käytännöissä. Nämä orientaatiot ovat kan-
natteleva ja tutkiva ote. Kannattelevassa orientaatiossa keskitytään osoittamaan, että asiakkaan tun-
ne tai kokemus on kuultu ja empaattisesti hyväksytty. Keskustelukeinoina tässä orientaatiossa käy-
tetään äänensävyyn, ilmeisiin liittyvää viestintää, erilaisia kuuntelun ilmauksia sekä peilaavia pu-
heenvuoroja eli puheenvuoroja, joissa referoidaan edeltävää puhetta ja sen avulla osoitetaan empati-
aa. Lisäksi kannattelevaan orientaatioon kuuluvat keinot, joilla ohjauksen osapuolet saadaan tilan-
teessa kehoineen ja mielineen läsnä oleviksi, vastaanottamaan sitä, mitä tilanteessa tapahtuu, keskit-
tymään siihen ja havainnoimaan sitä tarkasti. Esimerkkinä mainittakoon muun muassa erilaiset oh-
jauksen aloitusrituaalit. (Vehviläinen 2014, 111–121.) 
 
Tutkiva orientaatio tarkoittaa sitä, että ohjauksessa keskitytään kokemukseen, tilanteen tai ylipäänsä 
käsillä olevan aihepiirin tarkasteluun tutkivasti, sen eri ulottuvuuksia kartoittaen. Tässä orientaatios-
sa jäsentäjänä on jaettu oletus siitä, että käsiteltävät asiat ovat monimerkityksellisiä ja monella ta-
valla tulkittavissa. Asioiden merkitykset voivat osaltaan olla myös tiedostamattomia tai ainakin hel-
posti arkiajattelussa ohitettuja. Tutkivan orientaation keinoja ovat tutkivat kysymykset ja muut pu-
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heen houkuttelemisen tavat sekä myöskin terapeutin tai ohjaajan tekemät tulkinnat, joissa pohditaan 
asiakkaan/ohjattavan puheesta esille nousevia yhteyksiä, merkityksellisiä elementtejä ja kerrostu-
mia. (Vehviläinen 2014, 111 – 121.) 
 
Tutkivan ja kannattelevan orientaation lisäksi Vehviläinen (2014) nostaa esille ongelmanratkaisu- ja 
opettamisorientaatiot. Ongelmanratkaisuorientaatiossa tähdätään tilaan, jossa ongelmaa ei ole tai 
sen vaikutuksesta on päästy pois. Olennaisia toimintatapoja tässä orientaatiossa ovat haastattelu-
tyyppiset kysymyssarjat, joilla pyritään kartoittamaan ongelmaa sekä erilaiset neuvovat, suosittavat 
tai informaatiota antavat puheenvuorot, joissa siis tarjotaan ratkaisuehdotuksia ongelmiin tai työn 
alla oleviin asioihin. Huomioitavaa on sekin, että monissa ohjaustilanteissa käytetyt palautepuheen-
vuorot pitävät sisällään ongelmanratkaisuorientaation. Opettamisorientaatio on ohjausprosessin jä-
sentämistä suunnitelmallisesti eteneväksi oppimisprosessiksi. Tässä orientaatiossa ilmenee vahvasti 
proaktiivisuus eli ennakoivuus. Ohjaaja voi käyttää menetelminä erilaisia ohjattaville etukäteen 
jaettavia tehtäviä, malleja ja muita oppimista ja hahmottamista helpottavia tukia. Ohjauksen kannal-
ta opettamisorientaatio tarkoittaa vahvasti sitä, että ensin on hahmotettava se, että mitä ohjauksessa 
on tarkoitus oppia, minkälaista osaamista ohjauksessa kehittyy ja millaisia tehtäviä, askelia, etene-
misjärjestyksiä ja toimintaa se edellyttää sekä ohjaajalta ja ohjattavilta. (Vehviläinen 2014, 111–
121.) 
 
2.1.5 Vuorovaikutus- ja viestintätaidot ohjausistunnon näkökulmasta  
 
Ohjausistunnon aikana käydään monenlaista keskustelua ohjattavan työhön liittyen. Ohjaaja esittää 
sekä tarkentavia kysymyksiä että toteamuksia. Toisen kuunteleminen on avainasemassa yhden oh-
jausistunnonkin aikana. Erityisesti, kun otetaan huomioon yleensäkin ohjausistuntoon käytettävä 
aika, joka siis on pääsääntöisesti yksilöohjauksissa 45 minuuttia, niin tuolloin korostuu entisestään 
se, että työnohjaaja ehtii kuulla ohjattavan kertomuksesta oleellisen asian ja viedä ohjausta eteen-
päin työnohjauksen tavoitteiden suuntaisesti. Tilan antaminen ohjattavalle on lisäksi tärkeää. Toi-
saalta, jos ohjattavat ja ohjaaja puhuvat paljon, niin huomiota on kiinnitettävä myös siihen, että kes-
kustelu pysyy asiassa. Savan (1987, 53) mukaan perusajatuksena on siis se, että vain yksilökohtai-
seen keskittyvällä työskentelyllä on ohjattavan oppimisen ja todellisen muutoksen kannalta jotakin 
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merkitystä. Tuolloin olennaiseksi työnohjausistunnoissa nousee silloin se, että ohjattava esittää on-
gelmansa, käsiteltävän aiheen yms. aina omakohtaisena, henkilökohtaisena ”minun ongelmana”.  
 
Yleensäkin kommunikaatio ohjattavan ja ohjaajan välillä on työnohjauksessa vuorovaikutuksen 
ydintä.  Ojala ja Uutela (1993) kirjoittavat kommunikaation olevan paljon enemmän kuin sanallinen 
viestintä. Kommunikaatioon sisältyvät kaikki inhimilliseen käyttäytymiseen liittyvät toiminnot, 
kuten ilmeet, eleet, asennot ja koko se tapa, jolla toinen ihminen kohdataan. Kommunikaatiossa 
voidaan vaikuttaa toisen ihmisen ajatteluun tai käyttäytymiseen. Se on myös vuorovaikutuksen vält-
tämätön edellytys eli ilman sanallista tai sanatonta viestintää ei voi myöskään olla vuorovaikutusta. 
(Ojala ja Uutela 1993, 76.) 
 
Työnohjauksen näkökulmasta katsottuna kommunikaatio on asia, johon erityisesti tulisi kiinnittää 
huomiota. Kommunikaation avulla viedään ohjausta eteenpäin eli näin täyttyvät myös työnohjauk-
selle asetetut tavoitteetkin. Ilman sanallista viestintää ei voida edetä kovinkaan pitkälle työnohjaus-
keskustelussa. Toisaalta ohjaajan ja ohjattavat eleet ja ilmeet ym. hymähdykset, naurahdukset jne. 
kertovat myös omaa viestiään ohjauksen kulusta. Noita sanattoman viestinnän vihjeitä pitäisi ohjaa-
jan myös kyetä lukemaan ja tarkkailemaan itseään eli antaako ohjaajana joitain sanattomia ”piilo-
viestejä” ohjattavalleen. 
 
2.1.6 Kieli ja kysymysten käyttö työvälineenä työnohjauksessa  
 
Työnohjaajan tärkeitä työkaluja ovat kuunteleminen ja puhe. Esimerkiksi Gergenin (1999) mukaan 
Potteri & Wetherell (1987) kirjoittavat ohjausvuorovaikutusta voitavan tarkastella kielellisenä toi-
mintana. Tuolloin kieli määritellään laajasti sekä kirjoitetuksi että puhutuksi, verbaaliseksi ja ei-
verbaaliseksi toiminnaksi. Kielen avulla siis luodaan ja rakennetaan merkityksiä vuorovaikutustilan-
teessa.  Toimijat vuorovaikutustilanteessa heijastavat kielen avulla sekä omaa todellisuuttaan, käsi-
tystään ja ymmärrystään käsiteltävistä asioista että myöskin rakentavat ja muovaavat yhdessä yh-
teistä ymmärrystä. Tällainen sosiokonstruktivistinen näkökulma kiinnittää erityisesti huomiota sii-
hen, miten vuorovaikutustilanteet rakentuvat puheen ja toiminnan vuoropuheluna sekä ohjaajan ja 
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ohjattavien yhteistyönä. Sillä, miten ja mitä ohjaustilanteessa ohjattava ja ohjaaja puhuvat, on mer-
kitystä. Kielen välillä välitetään ohjaustilanteessa viestejä molempiin suuntiin. Itse ohjausvuorovai-
kutus toteutuu käyttämällä ja varioimalla erilaisia kielen keinoja, esimerkiksi kietomalla yhteen 
sanallista ja sanatonta viestintää ja mahdollisesti muita kielen kirjallisia keinoja, kuten esitteitä, ku-
via, videoita sekä fyysistä toimintaa, muun muassa toimintojen harjoittelua. (Gergen 1999; Kauppi-
la, 2007; Vänskä ym. 2011, 36.) 
 
Kysymysten käyttö ohjaajan työvälineenä antaa ohjaajalle mahdollisuuden avata ohjattavan näkö-
kulmaa. Kysymysten avulla ohjaaja siirtää ohjattavalle vuoron ohjausvuorovaikutuksessa. Kysy-
myksillä voi auttaa ohjattavaa havainnoimaan omaa tilannettaan. Toisaalta kysymykset eivät sinäl-
lään ole itsetarkoitus, vaan niillä ohjaaja suuntaa ja johdattelee keskustelua. Kysymyksiä voidaan 
lisäksi tarkastella ja jaotella niiden tavoitteen, tarkoituksen ja muodon perusteella. Kysymystyyppe-
jä ovat muun muassa avoimet ja tarkentavat sekä suljetut ja refleksiiviset kysymykset. (Vänskä ym. 
2011, 37.) 
 
2.1.7 Aikaisemmat tutkimukset  
 
Tiuraniemi (2005) on tarkastellut artikkelissaan vuorovaikutusilmiöitä työnohjauksessa. Tiuraniemi 
(2005) kirjoittaa työnohjausta käytettävän muun muassa esimiesten ja opettajien toiminnan tukena 
sekä työyhteisöjen toiminnan kehittämisessä. Työnohjaus on prosessi, jossa on erilaisia vuorovaiku-
tusilmiöitä. Työnohjaussuhteen alkuvaiheissa korostuvat usein käytännön toiminnan näkökulmat, 
käsitteellistäminen ja ohjattavan ammatillisen roolin selkeyttäminen. Ohjaussuhteen kestäessä ja 
syventyessä, tulevat vähitellen mukaan ohjattavan emotionaalisen tietoisuuden tarkastelu.  
Tuolloin tavoitteena on se, että ohjattava kykenee käyttämään omia sisäisiä prosessejaan adekvaat-
teina työvälineinä. Työnohjausta voidaan tarkastella myös jatkuvan reflektoinnin oppimisen väli-
neenä. Reflektoinnin oppimista voi työnohjattava havaita tapahtuneen niin, että esimerkiksi hän 
huomaa siirtyneensä luokittelevasta ja syy-seuraussuhteisiin perustuvasta päättelystä asioiden ja 
ilmiöiden tarkasteluun moniulotteisina ja–tasoisina ilmiöinä. Tällöin tunnistetaan lisäksi viitekehyk-
sen merkitys sekä ymmärretään oman toiminnan tulkinnan ja ajattelun merkitys vuorovaikutuspro-
sessissa. (Tiuraniemi 2005, 110–120.) 
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Työnohjaajan toimintaa voidaan Tiuraniemen (2005) mukaan kuvata myös sosiaalisen roolin mallin 
mukaan. Tuolloin tarkastelun kohteena ovat työnohjaajan roolit, käyttäytyminen ja tehtävät ohjaus-
tilanteessa. Perusrooleina työnohjaajalle voidaan nähdä opettajan, reflektoijan ja konsultin roolit. 
Työnohjaustilanteessa suhteen alkuaikoina voi korostua esimerkiksi opettajan ja opiskelijan roolit. 
Työnohjausprosessin edetessä roolit ja positiot perustuvat enemmänkin yhteistyösuhteeseen ja tuol-
loin korostuvat työnohjaajan reflektoijan ja konsultin roolit. (Tiuraniemi 2005, 110–120.) 
 
Niskanen (1999) on tutkinut lisensiaatintutkimuksessaan aids-työntekijöiden työnohjaustilanteita 
diskurssianalyyttisella menetelmällä. Analyysin pohjana on käytetty Suonisen (1997) todistelure-
pertuaareja. Niskanen (1999) toteaa, että lukiessaan läpi työnohjauskeskustelujen tekstejä alkoi hän 
vakuuttua siitä, että todistelurepertuaarit ovat puhujien keskeinen väline identiteettiensä rakentami-
seen ja vakiinnuttamiseen. Työnohjaajien puhetta tutkinut Niskanen (1999) nostaa esille seuraavat 
elementit: molemmille suunnattua kyselypuhetta, yhteenvetopuhetta, vain toiselle suunnattua kyse-
lypuhetta ja asiantuntijapuhetta. Työnohjaustilanteessa oli paikalla kaksi työntekijää, tämä siis selit-
tää molemmille ja vain toiselle suunnattua kyselypuhetta, sanamuotojen, käytön (Niskanen 1999, 
112.) 
 
Ahteenmäki-Pelkonen (2006) on tehnyt väitöskirjatutkimuksen työnohjaajien teoreettisista lähesty-
mistavoista. Aineistoa varten hän on haastatellut sekä kirkon että psykiatrian puolen työnohjaajia. 
Yhteisiä taustateorioita työnohjaajille olivat muun muassa psykodynaaminen, systeemiteoria ja nar-
ratiivinen lähestymistapa.  
 
Korhosen (2008, 126) väitöstutkimuksessa oli tutkimustehtävänä opettajien perustehtäväkäsityksiä 
tutkimalla luoda käsitteellisiä välineitä organisaation eri tasot ja ominaispiirteet huomioivalle kou-
lun kehittämiselle. Tutkimuksessa perustehtävää tutkitaan peruskouluorganisaation kehittämisen 
viitekehyksessä. Peruskoulun perustehtävän on katsottu tarkoittavan muun muassa seuraavia asioita: 
opetus- ja kasvatustehtävän hoitaminen, elämässä tarpeellisten tietojen ja taitojen antaminen, oppi-
laiden ihmisyyteen ja yhteiskunnan jäsenyyteen kasvun tukeminen sekä koulutuksen alueellisen 
yhdenmukaisuuden turvaaminen. Vastaavasti opettajan perustehtävän on Korhosen (2008) tutki-
muksessa oletettu kiteytyvän opetus- ja kasvatustehtävän hoitamiseen sekä myötäilevän peruskou-
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lun perustehtävää. Opettajan perustehtävää koskevat opettajien omasanaiset määritelmät vahvistavat 
edellä kuvattuja tutkimuksen oletuksia. Kysyttäessä opettajilta ”mitä opettajan perustehtävä sinulle 
tarkoittaa” kaikkien opettajien vastauksia ohjaa ajatus opetuksesta ja kasvatuksesta. Perustehtävän 
pysyvinä piirteinä opettajat pitivät oppimisen tukemista, kasvattamista, aineenhallintaa ja perustyös-
tä selviämistä, yhteiskuntakelpoisuuteen tukemista, sivistyksellisestä tehtävästä huolehtimista sekä 
ihmisenä kasvamista.   
 
Perustehtävän kuvaamisen yhteydessä opettajat käyttivät käsitteitä ”ydin”, ”raami”, ”perusteet”, 
”perusajatus” ja ”peruselementit”. Lisäksi kuvailuista on tunnistettavissa yhteys valtakunnallisesti 
asetettuihin ja koulun toimintaa ohjaaviin normeihin, muun muassa Perusopetuslaki 1998 N:O 
628/1998, perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004. Tähän yhteyteen näyttäisivät viittaa-
van opettajien kuvailuissa esimerkiksi maininnat sosiaalisuuteen ja ihmisenä elämiseen kasvattami-
sesta. (Korhonen 2008, 126–132.) 
 
Kervinen (2005, 61) on tehnyt tutkimusta opettajien perustehtävään jäsennykseen liittyen. Hä-
nen tutkimuksessaan opettajille esitettiin kysymyksiä siitä, miten he ymmärtävät ja lähestyvät 
perustehtäväänsä. Kyseisessä tutkimuksessa tunnistettiin muun muassa erilaisia perustehtävän 
tulkintakehyksiä. Opettajien omaan perustehtävään kohdistuvista, haastattelujen avulla tuote-
tuista pohdinnoista oli erotettavissa yhteensä seitsemän erilaista tapaa kehystää perustehtävää. 
Näitä kehyksiä olivat: 1) lainsäädännöllinen kehys, 2) koulu instituutiona, 3) koulun ja koulu-
toimen kehys, 4) oma työ ja opettajuus, 5) arki ja järjestys, 6) oppilaslähtöisyys ja eettisyys 
sekä 7) yhteistyömallit ja muutokset. Kehysten tarkasteleminen tuo lisäksi Kervisen (2005, 61) 
mukaan ymmärrettäväksi sen, että miksi perustehtävän määritteleminen yksiselitte isesti voi 
olla haasteellista. Kehykset auttavat hahmottamaan myös tulkintojen vaihtelevuuden ja ihmis-
ten puheissa olevat käsitteelliset erot. Siltikin tässä kohtaa Kervinen tuo esiin senkin näköku l-
man, että usein saatetaan kuitenkin puhua samasta perustehtävään liittyvästä määritelmästä, 
vaikka lähestymistapa olisikin erilainen. 
 
Vitikka (2009) on tehnyt väitöskirjan opetussuunnitelman mallin jäsennyksestä. Tässä väitöskirjas-
sa sisältöä ja pedagogiikkaa tarkastellaan kokonaisuuden rakentajina. Opetussuunnitelmaa tarkastel-
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laan siis osana perusopetuksen ohjausjärjestelmää, jolloin sillä on opettajan toimintaa ohjaava hal-
linnollis-juridinen, tiedollinen ja pedagoginen luonne. Opetussuunnitelman mallia jäsennetään kah-
den perusaineksen, sisällön ja pedagogiikan lähtökohdista. Sisältöä määrittävät erilaiset tiedon 
muodot ja tiedonkäsitykset. Pedagogiikkaa puolestaan määrittää oppimis- ja opetuskäsitykset. Vi-
tikka (2009.) Opetussuunnitelman mallin tarkastelu luo pohjaa opettajan käytännön työn ymmärtä-
miselle ja työnohjauskeskustelun tavoitteille. Opettajan työn lähtökohtana on opetussuunnitelman 
toteuttaminen sekä sisällöllisesti että pedagogisesti.  
 
Vehviläinen (1998) on omassa tutkimuksessaan tutkinut ohjauskeskusteluja. Kohderyhmänä hänen 
tutkimuksessa ovat ohjaavan koulutuksen opiskelijat ja ohjaava kouluttaja. Vehviläinen (1998) 
määrittelee Drewn & Heritagen pohjalta ohjaavan koulutuksen ohjauskeskustelun olevan opiskeli-
jan ja ohjaavan kouluttajan välistä puoliformaalia vuorovaikutusta, joka on useimmiten ohjaajan 
suuntaamaa, mutta jossa opiskelijallakin on halutessaan paljonkin mahdollisuuksia vaikuttaa puheen 
kulkuun. Ohjaustilanteissa pyritään tukemaan opiskelijan toimintaa kurssilla, herättämään kriittistä 
pohdintaa, etsimään ratkaisuja ja antamaan tukea tarpeen mukaan. Teknisesti se tarkoittaa ohjaajan 
kysymysten väljästi johtamaa keskustelua, jossa opiskelija arvioi ja suunnittelee toimintaansa, ra-
portoi toimistaan ja kokemuksistaan. Ohjaaja puolestaan esittää arvioita ja neuvoja ja suuntaa pa-
lautteen ja kysymysten avulla keskustelujen kulkua. (Vehviläinen 1998, 27–28.) 
 
2.2 Työnohjauksen soveltuvuus kouluyhteisön toiminnan kehittämiseen 
 
Ojanen (1985) kirjoittaa, että työnohjaus voidaan selvästi rajata muista kouluyhteisön kehittämis-
strategioista omaksi alueekseen pitkäjänteisyytensä ja intensiteettinsä puolesta. Lisäksi työnohjaus 
on toimintaa, johon yleensä osallistuu vain osa kouluyhteisöstä, jo työskentelyehtojen eli pienryh-
män lukumäärän rajaamisen sekä ennen kaikkea työnohjauksen vapaaehtoisuuden vuoksi. Ihmiset 
ovat myös eri aikoina eri tavoin muutoshakuisia, myös ihan reaaliset esteet, kuten työajan ulkopuo-
lella olevat henkilökohtaiset rajoitteet voivat rajoittaa työnohjaukseen osallistumista. Usein koulu-
yhteisöissä tapahtuva työnohjaus on suositeltu pidettäväksi työajan ulkopuolella. Ojasen (1985) 
mukaan työnohjaus on myös syväsuuntautunut yksilöllinen prosessi verrattuna koko työyhteisön 
kehittämiseen ongelmaratkaisun menetelmänä. 
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2.2.1 Kouluorganisaation ja opettajan työn perustehtävä 
 
Järvinen (2001) on määritellyt työpaikan toiminnan ja kehittämisen tarkastelun lähtökohdaksi 
sen, että kaikki pitäisi aloittaa organisaation perustehtävästä käsin. Perustehtävä vastaa siis 
kysymykseen, että mitä varten yritys tai laitos on olemassa. Voidaankin ajatella, että työpaikan 
olemassaolo ja menestys riippuvat keskeisesti siitä, miten se hoitaa perustehtäväänsä. Järvisen 
(2001) mukaan perustehtävä yhdistää työpaikan ihmisiä, jotka tulevat työpaikalle töihin ja saa-
vat palkkansa. Toisaalta jostain syystä perustehtävä alkaa hämärtyä ja unohtua varsin usein. 
Toimivassa työyhteisössä keskustellaan työstä jatkuvasti esim. tuotteiden laatu ja asiakkaiden 
odotukset ovat esillä puheissa toistuvasti. Tällaisessa organisaatiossa järjestetään yleensäkin 
ottaen paljon tilaisuuksia, joissa voidaan arvioida ja antaa palautetta töiden sujumisesta, työn 
tuloksellisuudesta, asiakkaiden tyytyväisyydestä tai yrityksen tunnusluvuista, suunnitelmista ja 
muutoksista. Työpaikalle on perustettu varta vasten foorumeita, joissa puhutaan työstä, näitä 
foorumeita ovat muun muassa kehityskeskustelut, tiimipalaverit, projektien arviointipalaverit, 
osastokokoukset ja koko organisaation kattavat katsaukset. Perustehtävän on todettu hämärt y-
vän melko helposti ns. asiantuntijaorganisaatioissa, joissa työ on yleensä hyvin abstraktia ja 
vaikeasti hahmotettavaa. Tuolloin on vaarana, että työyhteisöltä hämärtyy sen perustehtävä. 
Perustehtävä taas ylläpitää työn mielekkyyttä. Toinen esimerkki on muun muassa suuret, mo-
nien satojen ihmisten organisaatiot. Tällaisissa organisaatioissa saattaa helposti kadota koko-
naisuus näköpiiristä eli nähdään vain oman osaston, tiimin tai ammattiryhmän työ ja koetaan, 
että kaikki muu on toisarvoista tai merkityksetöntä. (Järvinen 2001.) 
 
Kouluissa perustehtävä määräytyy pitkälti opetussuunnitelman sanelemana. Perustehtävää vo i-
daan kouluissa tarkastella pedagogisen ja kasvatuksellisen näkökulman kautta . (Malinen 1992; 
Vitikka 2010.) Suomalaisessa koulujärjestelmässä opetussuunnitelmalla on keskeinen asema ope-
tuksen sisällön ja toteutuksen raamituksessa. Huomattava merkitys on sillä, miten ja millaisessa 
muodossa eri osa-alueet on asetettu opetussuunnitelman toteutuksessa. Teoreettiselta kannalta kat-
sottuna suomalaisen opetussuunnitelman muotoon ovat vaikuttaneen kaksi didaktista koulukuntaa. 
Toinen on saksalainen lehrplan- ja toinen puolestaan angloamerikkalainen curriculum- koulukunta. 
Curriculum–tyyppinen opetussuunnitelma painottaa oppilaan oppimiskokemuksia ja henkilökoh-
taista kehitysprosessia opetuksen lähtökohtana ja nostaa sekä kasvatustavoitteet että pedagogiset 
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periaatteet keskiöön. Lehrplan-opetussuunnitelmassa nostetaan enemmänkin esiin oppiainesisällöt 
opetuksen toteuttamisen lähtökohdaksi. Näin ollen merkityksellisempää onkin opetussuunnitelman 
tiedolliset elementit. (Malinen 1992, Vitikka 2010, 23–38.) 
 
Vitikka (2010) toteaa suomalaisen opetussuunnitelman perustuvan suurelta osin oppiainesisältöjen 
lähtökohtaisuuteen. Tämä tarkoittaa siis sitä, että opetussuunnitelmaan on oppiainesisältöjen lisäksi 
pyritty sisällyttämään kasvatustavoitteita curriculumin hengessä. Toisaalta, opettajat eivät aina koe 
opetussuunnitelmaa työvälineekseen. Enemmänkin se on koettu juridis-hallinnolliseksi asiakirjaksi, 
joka on pakko laatia ylempien tahojen vaatimuksesta. Opettajien varsinaisena opetussuunnitelmana 
arjen työssä toimivatkin oppikirjat. Opetussuunnitelman rooli esimerkiksi koulun kehittämisen väli-
neenä vaihtelee sen mukaan, minkä painoarvon opettajat antavat sille oman työnsä säätelijänä. Li-
säksi sen merkitys liittyy opettajan työn mielekkyyden lisäämiseen pedagogisen ajattelun kehittymi-
seen sekä opettajuuden myönteiseen muutokseen.  
 
Voidaankin todeta, että opettajien työ on säätämistä itsenäisyyden ja alisteisuuden välillä. Mutta 
kuitenkin on muistettava se, että opettajia sitovat lukuisat kiinteät reunaehdot. Tästä huolimatta 
opettajilta edellytetään itsenäistä työn suunnittelua ja laajaa henkilökohtaista vastuuta. (Vitikka 
2010, 23–38.; Kosunen 2002, 57.; Niemi 2004, 38.; Heinonen 2005.) 
 
Mahdollisuus kehittyä muiden tuottaman tiedon siirtäjästä opetussuunnitelman kehittäjäksi on mo-
nelle opettajalle olennainen motivaation lähtökohta (Luukkainen 2004, 86–87). Toisaalta opetus-
suunnitelman ja sen myötä koulun ja oman profession kehittäminen edellyttävät monipuolisempaa 
ja laaja-alaisempaa asiantuntemusta sekä oppisisällöistä että pedagogiikasta. Tarkasteltaessa tradi-
tionaalinen herbartilaista didaktiikkaa, voidaan erottaa toisistaan opetussuunnitelma- ja opetusme-
netelmäoppi, mistä johtuen suomalaisen opetussuunnitelman laatimisessa periaatteina on ollut, että 
opetussuunnitelma määrittelee ainoastaan sisällöt eli sen mitä opetetaan. Opettajalla on Kansasen 
(1976) mukaan pedagoginen vapaus päättää opetusmenetelmistään eli siitä miten hän opettaa. Ny-
kykoulun toimintaperiaatteet perustuvatkin pitkälti tiedolliseen ohjaukseen ja oppisisältöjen lähtö-
kohtaisuuteen. Koulun kasvatustehtävää ei kovin selkeästi saa esiin, varsinkaan oppiainekohtaisissa 
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sisällöissä ja arviointikriteereissä. Vaikka opettajalla on pedagoginen vapaus, voidaan todeta, että 
opetussuunnitelmalla on vahvasti pedagoginen tehtävänsä. (Vitikka 2010, 23–38.) 
 
Oppiainejako tuntikehyksineen tuo raamit päivittäiselle työlle. Opetukseen tuo lisänsä kurinpi-
toelementti, tässä kohdin voidaan työnohjauskeskustelun nähdä ohjautuvan opettajan kasvattajateh-
tävään. Opettajan perustehtävän hoitaminen onnistuneesti tasapainoilee pedagogistin ja kasvattajan 
roolien välillä. Onnistuminen tuo mielekkyyttä ja motivaatiota arjen työhön. Perustehtävään lisätään 
myös ajatus opettajasta persoonana. Oppikirjat ovat yleensä tahdin määrääjinä, vaikka opettajalla 
olisikin pedagoginen vapaus päättää opetusmenetelmistään.  
 
2.2.2 Lukio ja peruskoulu toimintaympäristönä ja systeeminä 
 
Työnohjaus on osittain sidoksissa ohjattavan työympäristöön. Systeemisen ajattelun näkökul-
ma auttaa työnohjaajaa kytkemään ohjauksen ohjattavan omaan arkityöympäristöönsä.  
 
Kunnari (2008) on määritellyt väitöskirjassaan lukion toimintaympäristöä. Toimintaympäristö 
koostuu monenlaisista ohjausjärjestelmistä. Normiohjauksessa työn toimeenpanija saa suorat 
ohjeet ja määräykset korkeammassa asemassa olevalta hierarkiatasolta. Esimerkiksi koulun 
vuosikurssijako, työajat ja resurssien jako ovat ylhäältä tulevia ohjeistuksia ja määräyksiä.  
Tulosohjauksessa puolestaan määritellään alimmat hyväksyttävät standardit erilaisina ohjeina, 
esimerkiksi ylioppilaskirjoitustulosten tulee olla vähintään maan keskitasoa. Kehysohjauksessa 
yksilöidään erilaisia rajoja ja/tai vastuualueita, joita ei saa ylittää esimerkiksi koulupäivien 
lukumäärä, koulupäivän opetustuntien määrä, aine- ja tuntijako sekä opiskelijoiden ottoon liit-
tyvät rajat.  
 
Tavoiteohjauksessa annetaan tavoite tai toivottu tulos ja/tai käyttäytymistavoite, mutta tavoit-
teen toteuttaja voi valita keinonsa päästä tavoitteeseensa tai vaihtoehtoisesti toimia tavoitteen 
suunnassa. (Kunnari 2008, 9.) Koulut toimivat omina järjestelminään. Työnohjauksessa koulujen 
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toimintaa voidaan tarkastella systeemiteoreettisesta näkökulmasta käsin. Laaksonen ja Wiegand 
(1989) kirjoittavat koulun voitavan nähdä systeeminä, joka jakautuu useaan osasysteemiin. Tär-
keimpiä osasysteemejä ovat esimerkiksi luokat opettajakunta, henkilökunta, vakiintuneet muut 
ryhmät kuten oppilashuoltoryhmä ja suunnitteluryhmä. Koulun osasysteemien syvällisempi tarkas-
telu ja tunnistaminen ovat merkityksellistä muun muassa silloin, kun yritetään saada aikaan muu-
toksia joko koko koulussa, sen jäsenissä tai jäsenten välisissä suhteissa. Pienikin muutos on tärkeää. 
Esimerkiksi kahden osasysteemin välisessä suhteessa tapahtunut muutos heijastuu vähitellen koko 
kouluun. Tätä kautta voidaan luoda uskoa siihen, että koulu kehittyy paremmaksi paikaksi oppia ja 
työskennellä, jos siis jossakin sen osasysteemissä annetaan mahdollisuuksia ja virikkeitä muutoksel-
le. Tämä edellyttää tosin sitä, että muutokset ovat yhteisesti hyväksyttyjen tavoitteiden suuntaisesti. 
(Laaksonen ja Wiegand 1989, 57.) 
 
Kilpeläinen (2009) kirjoittaa systeemiteorian saaneen vaikutteita useista eri tieteenaloista, esimer-
kiksi biologiasta, psykologiasta ja sosiologiasta. Muun muassa 1940- ja 1950-luvulla hallintotieteis-
sä ja psykologiassa kehitettiin systeemiteoreettista ajattelua, jota omalta osaltaan muokkasi Kilpe-
läisen (2009) Paynesta (2005) tekemän tulkinnan mukaan Ludvig von Bertalanffy. Bertalanfy tul-
kitsi maailmaa siten, että oli olemassa erot osien ja kokonaisuuden välillä (pars pro toto –ajattelu), 
jossa osalla selitetään kokonaisuutta. Aiemmin vallalla ollut pelkästään osia painottava paradigma 
korvattiin vähitellen korostamalla järjestelmän ja ympäristön välistä eroa. Jokaisella järjestelmällä 
on olemassa tietyt rajat ja yhteiskunta, joka on yksi iso järjestelmä itsessään, pitää sisällään useita 
pienempiä järjestelmiä. Yleinen systeemiteoreettinen ajattelu on siis tapa tarkastella ihmistä ja ym-
päristöä kokonaisvaltaisena systeeminä, jossa kaikki vaikuttaa kaikkeen. 
 
Systeemiteoreettisessa ajattelussa ympäristö nähdään laajana kokonaisuutena, johon kuuluvat luon-
non lisäksi sosiaalinen, fyysinen, kulttuurinen sekä historiallinen ympäristö. Ihminen on osa 
elinympäristöään ja toimii ympäristönsä kanssa vastavuoroisessa vuorovaikutuksessa. Olennaista on 
panna merkille sekin seikka, että tapahtumien tarkastelu niiden omassa kontekstissa kuuluu yleiseen 
systeemiteoriaan. Huomiota kiinnitetään yhteyksiin ja järjestelmien välisiin suhteisiin ja vuorovai-
kutukseen, ei niinkään yksilöihin.  Ilmiöiden tai asioiden tarkastelu ja havainnointi tuottavat tietoa, 
jonka avulla järjestelmiä pyritään muokkaamaan ja muuttamaan. Systeemiteorian keskeisinä käsit-
teinä voidaan pitää kokonaisuutta ja sen organisoitumista, kuitenkaan unohtamatta hierarkisuutta 
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sekä organisoitumiseen liittyviä vuorovaikutusmalleja tai vastavuoroisuutta. Systeemiajatteluun 
liittyy myös heikkouksia, yksi niistä on se, että se edellyttää huomioimaan monien eri tekijöiden 
yhtäaikaisen vaikutuksen. Tästä seuraa se usein se, että toimintamallien tarkastelu monimutkaistuu 
ja ne sisältävät tuolloin myös feedbackin eli palautteen tarjoamat mahdollisuudet ja haasteet. (Kil-
peläinen 2009, 70–71.)  
 
Luhmannin (2004) mukaan systeemiteoria voidaan määritellä teoriana itseensä viittaavista järjes-
telmistä, joiden olemassaolo perustuu funktiojärjestelmien sisäiseen kommunikaatioon. Näkökul-
mana systeemiteoreettinen ajattelu pohjautuu erojen määrittelyyn järjestelmien ja ympäristön välil-
lä. Yhteiskunnan nähdään sekä muuttavan ympäristöään että myöskin vievän pohjaa olemassaolon-
sa jatkumiselta. Tosin ongelma ei ole uusi, sillä sitä on esiintynyt jo yhteiskuntakehityksen varhais-
vaiheissa. Ongelmien yhteiskunnallisiin alkulähteisiin ei ole aikojen saatossa suunnattu ainoastaan 
sitä yhtä ”suurta teoriaa”, vaan myös monenlaisten sosiaalisten ongelmien tutkimusta. Yleensäkin 
ongelmat palautetaan yhteiskuntajärjestelmään tai sen alajärjestelmien alarakenteisiin. Ulkopuolisia 
ongelmalähteitä huomioidaan hyvin vähäisessä määrin tai ainakaan ei nähdä sitä, että jokainen jär-
jestelmän ongelma on viime kädessä palautettava järjestelmän ja ympäristön eroon. 
 
Laaksonen ja Wiegand (1989) tiivistävät systeemistä näkemystä seuraavasti: Systeemiseksi näke-
mykseksi kutsutaan tapahtumien tarkastelua siinä yhteydessä, kontekstissa, missä ne esiintyvät ja 
huomion keskittämistä yhteyksiin ja osien välisiin suhteisiin yksilöllisten piirteiden asemasta. Sys-
teemisen näkemyksen avainkäsitteinä voidaan pitää kokonaisuutta, organisoitumista ja vuorovaiku-
tusmalleja. Systeemi on siis kokonaisuus, joka muodostuu osista. Kokonaisuus, joka muodostuu 
näistä osista, on enemmän kuin osiensa summa. Jokaisen osion toimintaa on kuitenkin ymmärrettä-
vä sen kokonaisuudesta käsin. Ympäristöönsä nähden systeemi on rajallinen. Rajat voivat olla joko 
jäykkiä tai joustavia. Systeemit ovat rajojen tarkastelusta käsin joko avoimia tai suljettuja. Ympäris-
tön puolestaan katsotaan muodostuvan toisista systeemeistä. Systeemi on myöskin hierarkinen jär-
jestelmä. Tässä järjestelmässä on eri tasoja.  Systeemin sisältä on nähtävissä osasysteemejä. Sys-
teemin ja sen osatekijöiden suhteet toimivat niin, että jos yhteen systeemiin osatekijään pyritään 





3 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS 
 
3.1 Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset 
 
Tässä tutkielmassa tehtävänä on tarkastella ohjattavan ja ohjaajan näkökulmasta työnohjauskeskus-
telun pysymistä sekä palautumista opettajan työn perustehtävään. Tutkimuskohteena on yksi yksilö-
työnohjausistunto. Perustehtävä on se tehtävä, jota varten työntekijät on palkattu organisaatioon. 
Perustehtävä määrittää myös organisaation olemassa oloa. Työnohjausistunnon aikana ohjauskes-
kustelun tulisi olla perustehtävän käsittelyä aktiivisesti ylläpitävää. Ohjaajan keinoina ylläpitää ak-
tiivista perustehtävän käsittelyä ja keskustelun palauttamista siihen ovat esimerkiksi erilaisten ky-
symystyyppien käyttö, orientaatiot ja keskusteluteemojen kohdentaminen perustehtävän tiiviimpään 
tarkasteluun.  
 
Tutkielma palvelee myös työnohjaajien omaa työnohjaajuuden tutkimista. Työnohjaajan ohjaajuu-
den tutkimisessa voidaan käyttää yhtenä menetelmänä ohjauskeskustelujen nauhoittamista ja niiden 
analysointia ja reflektointia. Tämän tutkielman pohdintaosiossa on tarkoituksena tuoda esiin ohjaus-
istunnon analysoinnin hyötyjä oman työnohjaajuuden tutkimisen välineenä. Omaa työnohjaajuut-




1. Miten opettajan ja koulun perustehtävä huomioidaan työnohjausistunnossa? 
2. Millaisia sisällöllisiä keskusteluja käydään perustehtävään liittyen? 
3. Miten työnohjaaja palauttaa ohjauskeskustelun perustehtävään? 
4. Millaisia ohjausorientaatioita työnohjaajan toiminnassa ilmenee?  
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5. Millaisia siirtymävaiheita työnohjausistunnosta voidaan nostaa esille? 
6. Millaisia tarjoumia ohjattava ja ohjaaja antavat toisilleen? 
 
3.2 Aineiston kuvaus ja analyysi 
 
Alasuutari (2011) kirjoittaa tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen määräävän sen, että millainen 
aineisto kannattaa kerätä ja millaista menetelmää sen analyysissä voi käyttää. Asia on myös päin-
vastoin eli aineiston luonne asettaa rajat sille, millainen ylipäätään on tutkimuksen teoreettinen vii-
tekehys ja millaisia metodeja voi käyttää. Kvalitatiiviselle aineistolle on ominaista muun muassa 
sen ilmaisullinen rikkaus, monitasoisuus ja kompleksisuus. Toisaalta tällaista aineistoa myös tiivis-
tetään suppeampaan ja helpommin käsiteltävään muotoon. Esimerkiksi nauhoitusten litterointitek-
niikasta riippuen saadaan enemmän tai vähemmän säilytettyä havaintoaineiston rikkautta ja moni-
ulotteisuutta. (Alasuutari 2011, 83–85.) 
 
Tutkimusaineistona on yksi huhtikuussa v. 2010 nauhoitettu ja litteroitu yksilötyönohjausistunto 
(kesto 32min). Litteroitua tekstiä on yhteensä kahdeksan sivua. Nauhoitus on litteroitu sanasta sa-
naan, äänenpainot ja tauot on jätetty litteraatiosta pois. Ohjattava on peruskoulussa ja lukiossa toi-
miva kieltenopettaja. Ohjaajana on tutkija itse. Yksilöohjausistunnon suositeltu pituus on yleensä 45 
minuuttia. Tämä ohjausistunto on työnohjauskoulutuksen kouluttajan suosituksesta lyhyempi, koska 
litteraatio-osuutta olisi tullut paljon. Alkuperäinen tarkoitus nauhoituksella on ollut käyttää sitä 
työnohjaajakoulutuksessa ohjaajaopiskelijan itsereflektoinnin välineenä. Lisäksi kouluttaja on anta-
nut palautetta ohjauksesta tuon nauhoituksen perusteella.  
Litteraation merkkien selitykset: TO: työnohjaaja, Ohj.: työnohjattava. 
 
Aineiston analyysi on tehty teorialähtöisesti sisällönanalyysillä. Tuomi ja Sarajärvi (2009) kirjoitta-
vat sisällönanalyysin olevan perusanalyysimenetelmän ja käyttökelpoinen kaikissa laadullisen tut-
kimuksen perinteissä. Sisällönanalyysiä voidaan pitää sekä yksittäisenä metodina että väljänä teo-
reettisena kehyksenä, joka voidaan liittää erilaisiin analyysikokonaisuuksiin. Laadullisessa analyy-
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sissä puhutaan usein myös induktiivisesta ja deduktiivisesta analyysistä. Tällainen jako perustuu 
tulkintaan tutkimuksessa käytetystä päättelyn logiikasta. Induktiivinen eli yksittäisestä yleiseen ja 
deduktiivinen eli yleisestä yksittäiseen ovat tämän logiikan päämuodot. Lisäksi mukaan voidaan 
ottaa abduktiivinen päättely eli teorianmuodostus olisi mahdollista jo siinä vaiheessa, kun havainto-
jen tekoon liittyy jokin johtoajatus tai johtolanka. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 91–124.) 
 
Analyysi on aloitettu lukemalla läpi aineistoa useampaan kertaan. Tutkimuskysymykset ovat toimi-
neet alustavina luokitteluina aineistossa. Tekstistä on nostettu esille opettajan perustehtävään liitty-
viä teemoja. Ohjauskeskustelusta on poimittu esiin kysymystyyppejä ja toteamuksia tarkastelemalla 
sitä, miten ohjaaja vie ohjausta eteenpäin. Lisäksi analyysissä on tarkasteltu ohjattavan tapaa esittää 
vastakysymyksiä ja toteamuksia. Vähitellen on siirrytty ohjaajan ja ohjattavan välisiin siirtymiin ja 
tarjoumiin, jotka toimivat siltoina ohjauskeskustelun sisällön käsittelyssä. 
 
3.2.1 Ohjauskeskustelun analyysin työkalut 
 
Ohjauskeskustelun analyysin työkaluina on käytetty muun muassa orientaatioiden tarkastelua, tar-
joumia, puheenvuorojen rakenteiden jaottelua. Seuraavissa kappaleissa on tarkemmin kerrottu näis-
tä. 
 
Vehviläinen (2014) kirjoittaa ohjauksen orientaatiolla tarkoitettavan tilannekohtaista ja konkreettis-
ta ilmiötä. Orientaatio ei itsessään ilmennä tavoitteita. Orientaatio voi vaihdella ohjausistunnonkin 
aikana. Tavoite kuvaa sitä, mitä toiminnan kokonaisuudella pyritään saavuttamaan. Ohjauksella 
itsellään voi olla useita tavoitteita. Tavoite on yleensä tietoinen ja kuvattavissa sanallisesti. Orien-
taatio puolestaan voi olla sellaista, mitä ohjaajakaan itse ei välttämättä huomaa juuri sillä hetkellä, 
kun hän ohjausta suorittaa. (Vehviläinen 2014, 111 – 121.) 
 
Spangar (2000, 18) toteaa tarjoumien viittaavan ohjaajan toimintaan, kun hän auttaa asiakastaan 
laajentamaan mahdollisuuksiaan toimia uudella tavalla. Vanhalakka-Ruoho ja Juutilainen (2003) 
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puolestaan toteavat, että ohjauskeskusteluja voidaan jäsentää symmetrisemmaksi tarjoumien näkö-
kulmasta. Tarjoumat ovat niitä ohjattavan tai ohjaajan vihjeitä, joihin ohjauskeskustelun osapuolet 
voivat tarttua, pysähtyä ja syventyä. Tarjoumat työnohjauksessa voidaan nähdä siis ohjattavan tari-
nan paikantumina, joihin liittyy molempien osapuolten perspektiivin laajentamisen ja kriittisen ref-
lektion mahdollisuus. Tarjoumien analyysin apuna on käytetty myös agendan käsitettä, jolla tarkoi-
tetaan ohjauskeskustelulle etukäteen määräytynyttä käsikirjoitusta, joka toteutetaan tai toteutuu siitä 
huolimatta, millaista tarinaa ohjattava kertoo. Agendat syntyvät ohjaajan joko tietoisista tai tiedos-
tamattomista totuuksista ja ne saattavat viedä ohjauskeskustelussa tilaa ohjattavan kokemuksilta, 
hänen tarinaltaan. Agendaa tarkastelemalla voidaan jäsentää ohjaajan toimintaa ja tarjoumia ohja-
uskeskustelun aikana. Voimakas ohjaajan agenda voi vähentää ohjattavan esittämiä tarjoumia. Toi-
saalta ohjattavan esittämät voimakkaat ohjaajan agendaa uhkaavat tarjoumat voivat aiheuttaa sen, 
että ohjaaja ohittaa ohjattavan tarjoumat. Kuitenkin tässä tapauksessa olisi tärkeää ohjauskeskuste-
lun pysäyttäminen tarkastelemaan asiakkaan kokemuksia ja ohjaajan tulkintoja asiasta. (Spangar 
2000, 18. Vanhalakka-Ruoho ja Juutilainen 2003, 116–117.) 
 
Ohjauskeskustelun analyysin apuna on käytetty lisäksi Helanderin (2000) käyttämiä luokiteltuja 
puheenvuoroja. Nämä puheenvuorot ovat kompetenssi-, ongelma-, neutraali- ja yhdistelmäpuhe. 
Helanderin luokittelujen pohjana ovat puolestaan Riikosen (1992, 86–94) esittämät luokittelujen 
perusyksiköt, jotka ovat yksittäiset ilmaisut, puheenvuorot sekä asiakas-haastattelija- ja haastatteli-
ja-asiakas -puheenvuoroparit. Helanderin tutkimuksessa luokitusyksiköiksi on valittu ilmaisut ja 
puheenvuorot. (Helander 2000, 48.) 
 
Puheenvuoroja on tarkasteltu myös Niskasen (1999) haastattelijaformaatin kautta. Tässä formaatissa 
työnohjaajan toimintaa ohjauskeskustelun aikana tarkastellaan Silvermanin (1997) jaottelun pohjal-
ta. Silverman (1997) on esittänyt HIV-neuvottelutilanteen, jossa kyseinen tilanne voidaan nähdä 
ketjuna siirtymiä paikallisissa keskustelurooleissa kyselijänä, vastaajana, puhujana ja vastaanottaja-




Niskanen (1999) puolestaan on muotoillut luokitteluiksi:”haastattelija” ”tiedonanto” sekä ”työnoh-
jaajan toiminta” formaattien välillä. Niskasen (1999) ja Silvermanin jaotteluista (1997) on tehty 
tähän tutkielmaan sovellukset, jotka on lueteltu seuraavaksi.  Formaatteja on käytetty analyysissa 
sekä ohjaajan että ohjattavan toiminnan tarkastelussa. Analyysin lähtökohtaoletuksena on käytetty 
sitä, että myös ohjattava osallistuu ohjauskeskusteluun esittäen omasta toiminnastaan/työstään yh-
teenveto-, asiantuntija- sekä mielipidepuhetta. Haastattelija- ja tiedonantoformaatit eivät ole siis 
yksipuolisesti vain ohjaajan toimintaa. Jokainen formaatti ja työnohjaajan toiminta formaattien vä-
lillä on analyysissa oma teemakokonaisuutensa.  
Haastattelijan formaatti:  
 
1. Keskustelujen eteenpäin siirtäjän puhe 
2. Ohjattavalle suunnattu, pohtimaan haastava, kyselypuhe (mukaillen Niskanen 1999.) 
3. Ohjaajalle suunnattu kyselypuhe 
 
Tiedonantoformaatti: 
1. Yhteenvetopuhe (ohjaaja ja ohjattava) 
2. Asiantuntijapuhe (ohjaaja ja ohjattava) 
3. Mielipidepuhe (ohjaaja ja ohjattava) 
 
Työnohjaajan toiminta formaattien välillä 
1. Myötäilevä kuuntelu 
2. Hiljaisena pysyttäytyminen  




3.2.2 Analyysin toteutus  
 
Analyysi on toteutettu erittelemällä aineistosta perustehtävää liittyviä sisältöjä sekä keskustelun 
kysymystyyppejä ja haastatteluformaatteja. Tarjoumat on teemoiteltu perustehtävän sisällöllisen 
keskustelun ja perustehtävään palauttamisen ympärille. Edellisessä kappaleessa on kerrottu näistä 
tarkemmin. Esimerkiksi perustehtävän sisällöllisessä tarkastelussa on aineistosta etsitty perustehtä-
vään liittyviä ilmauksia. Päähuomio on kiinnitetty työn suorittamiseen liittyviin ilmaisuihin (ohjaa-
jan käyttämät). Lisäksi aineistosta etsitty perustehtävään liittyviä käsitteitä, kuten työn tekeminen, 
opettaja työnsä suorittajana, kouluorganisaatio työn taustalla, oppilaisiin liittyvät pohdinnat.  
Lisäksi analyysissä on kysymystyyppien erittelyn apuna käytetty Paunonen-Ilmosen (2005) kehitte-
lemää FRAM-mallia.  Paunonen-Ilmonen (2005) esittelee FRAM-mallin käytön ohjauskeskusteluna 
ja työnohjausprosessissa esiintyvien eri ilmiöiden tutkimisen tehostajana. Tätä mallia on käytetty 
esimerkiksi useissa työnohjaajakoulutuksissa case-harjoitusten kyselymenetelmänä. Käytäntö on 
osoittanut mallin olevan tehokas työnohjauksesta nousevien ilmiöiden tutkimisessa ja ohjaustilan-
teiden vauhdittajana kohti ohjauksellisia tavoitteita. FRAM-mallissa on neljä erilaista kysymys-
tyyppiä. Näitä ovat kartoittavat, etsivät, ohjaavat ja pohtivat kysymykset. Kartoittavat kysymykset 
ovat suoria ja yleensä lyhyitä ja ytimekkäitä. Niihin on ohjattavan helppo vastata ja samalla vasta-
tessaan ohjattava voi jäsentää tilannettaan. Varsinkin työnohjausprosessin alussa on tämä kysy-
mysmuoto vahvemmin esillä. Kysymysmuodon käytöllä on perehdytystarkoitus eli ne määrittävät 
jotain ilmiötä ja tutkivat sitä. Tämän muodon kysymykset yleensä vahvistavat ohjattavan tapaa aja-
tella ja toimia. Työnohjaaja ei kuitenkaan voi jäädä pelkästään kartoittavien kysymysten saarekkee-
seen, vaan hänen tulee myös kyseenalaistaa asioita. Kartoittavia kysymyksiä ovat muun muassa 
mitä, missä, milloin ja miksi. Ne palvelevat työnohjaajan tavoitetta luoda kontaktia ja hahmottaa 
tilannetta. Etsivät kysymykset ovat puolestaan merkityssuhdekysymyksiä. Niitä voidaan luonnehtia 
ehkä-kysymyksiksi eli vaikuttaako tähän ehkä se ja se asia. Kyseessä on siis asioiden yhdistäminen 
keskustelussa etsinnän tuloksena. Etsiviä kysymyksiä ovat muun muassa mitä, miten ja keiden. Sys-
teemiteoreettinen lähestymistapa vaikuttaa etsivien kysymysten taustalla. Ohjaavat kysymykset ovat 
johdattelevia kysymyksiä. Ne toimivat tehokeinona osoittaa ohjattavalle, miten asioiden tulisi olla. 
Ohjaavien kysymysten vaarana on se, että ne ovat liian ohjaavia, eli ne tarjoavat liiaksi ohjaajan 
näkemystä ohjattavan käyttöön. Pohtivat kysymykset auttavat puolestaan luovaan prosessiin. Pohti-
vat kysymykset mahdollistavat ohjaajan ja ohjattavan tasapuolisen osallistumisen. Ne ovat tulevai-
suuskysymyksiä ja niiden avulla päästään pohtimaan muutosta ja sen mahdollisuutta ja tutkimaan 
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tulevaisuutta. (Paunonen-Ilmonen 2005, 111–115.) Taulukoissa 1 ja 2 on esitelty esimerkkejä ana-
lyysiteemoista ja aineistolainauksista.  
TAULUKKO 1 Perustehtävän sisällöllinen tarkastelu 
Analyysiteemat Aineistoesimerkit 
Opetussuunnitelmaan tukeu-
tuminen, ops raamittajana 
”TO: No, tuota koetko ammatillisesti, että pystyt tai ootko sa-
moilla linjoilla oppikirjojen kanssa, että tämä on a, jos ajatel-
laan, että on a, b ja c-osioita… Että sinulla on samanlainen nä-
kemys, että tämä on perusaines, olennainen, vai voiko sitten olla 
näin, että joku juttu on siirrettykin vaikka b-osioon? 
Ohj. ” Ei ei, se on aina, kato ne siis ne laajemmat b:t ja c:t ovat 
lähinnä sitten sitä kielen tarkempaa, lähinnä esimerkiksi sanas-
tollisesti ja sitten mielenkiintoisia tarinoita siellä sitten. Että, se 
on aina se, että jos ajatellaan vaikka peruskielioppi, niin se on 
aina sama kappaleissa. 
TO: Nii, että sitä ei tarvii lähtee määrittämään ite? 
Ohj: ”Ei tarvii, ei ei. Kyllä siellä on ne tietyt asiat ja nehän ope-
tussuunnitelma sanoo, että mitä rakenteita esimerkiksi pitää 





”TO: Mutta millä tavalla pystyt sitten hyödyntämään pedagogi-
sia taitoja?” 
”TO: No tuota, koetko millä tavalla sitten, että onko kuinka ra-
jattua tämä sinun pedagoginen luovuus tai vapaus? Onko siinä 
sitten kuitenkin mahdollisuus joustaa näitten aitojen sisällä mitä 
on?” 
”Ohj.: No, öhm onhan varmaan. Koska, kun minä menen luok-
kaan ja vetäsen oven kiinni, niin eihän sitä kukaan perään kysy, 
että mitä minä siellä teen oppilaiden kanssa. Että minähän voin 
määrätä, että mitä otetaan. Mutta sehän nyt on, että varsinkin ne 









päin siirtäjän puhe 
 
”TO: Hhmm. Eli kuulostaa , että on ollut vaihteleva päivä ja vaativa 
aikataulullisesti, nopeatempoinen?” 
Ohj:On nimenomaan nopeatempoinen. Joo, joo, siinä ei ole yhtään sel-
laista. Ensin on puoli yhdeksästä kaksoistunti ja sitten siinä ei ole yhtää 
taukoa, heti perään alkaa seuraava tunti. Se on vähän epämiellyttä-
vää.” 
TO: Mutta, tämä on jaksosta riippuvainen? 
Ohj.:Jaksosta, niin kyllä kyllä. Ja onhan siinä tieysti se, että jos siis 
lukion tunti loppuu kymmeneltä tasan ja yläasteen tunti alkaa tasan 
kymmeneltä.” 
TO: ” Eli tällainen tekninenkin juttu?” 




”TO: Kuinka toimit tässä tilanteessa?” ”Mutta, kuinka paljon pystyt 
sitten valikoimaan sieltä harjoitustöitä, että nämä tehdään ja näitä ei?” 
Ohjaajalle suunnattu 
kyselypuhe 
”Ohj: Niin, että oppilaat kysyvät minulta?” (kyselypuhe lähinnä tar-
kennuksien pyytämistä ohjaajan esittämiin kysymyksiin) 
Tähän ohjaaja vastaa: 




Aineistosta on tarkasteltu työnohjaajan orientaatioita Vehviläisen (2014) esittämän jaottelun: kan-
natteleva-, tutkiva ote-, ongelmanratkaisu- ja opettamisorientaatiot pohjalta. Tulososiossa on kerrot-






Tarjoumat on nimetty seuraavasti: 
- miten päiväsi on mennyt 
- huomio perustehtävään  
- miten hyödynnät osaamisesi  
- oliko tässä kaikki  
- pallon heitto toiselle; jätä auki osa kysymyksestä tai vastauksesta  
- anna ohjattavalle valta tehdä johtopäätöksiä omasta perustehtävästään   
- en ole kaikkivoipa, olen ollut joskus noviisi  
- ei tartu kysymykseen. 
 
Tarjoumia on nostettu aineistosta esiin etsimällä kohtia jotka liittyvät perustehtävän käsittelyyn jol-
lain tapaa, siirtymiä, lisäkysymyksiä, toteamuksia, vertailuja, hiljaa olemista, hymähtelyä jne.  
Ohjauskeskustelusta etsittiin kohtia, jotka viittaavat koulun ja opettajan työn perustehtävään. Perus-
tehtävään palauttamisessa tarkasteltiin keskustelusta kysymystyyppejä, työnohjaajan tai ohjattavan 
toimintaa, puhetyyppejä ja orientaatioita. Siirtymävaiheista, etsittiin siirtymiä puheen ja toiminnan 
kautta.  Aineistosta etsittiin vastausta esimerkiksi seuraavaan kysymykseen: Miten koulun ja opetta-
jan perustehtävä huomioidaan ohjausistunnossa? Lisäksi aineistosta nostettiin esiin perustehtävään 
liittyviä ilmauksia. Päähuomiota kiinnitettiin työn suorittamiseen liittyviin ilmaisuihin (ohjaajan 
käyttämät). Aineistosta etsittiin perustehtävään liittyviä käsitteitä, kuten työn tekeminen, opettaja 
työnsä suorittajana, kouluorganisaatio työn taustalla, oppilaisiin liittyvät pohdinnat.  
 
Ensimmäisen tutkimuskysymyksen eli perustehtävän huomioimisen kohdalla käytettiin analyysissä 
työn suorittamiseen liittyviä teemoja sekä opettajan rooleihin liittyviä pedagogi ja kasvattaja käsit-
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teitä. Perustehtävän sisällöllistä tarkastelua on jatkettu teemoilla pedagoginen ja kasvatuksellinen 
ulottuvuus sekä opettajan pystyvyys suorittaa perustehtävää eli työn mahdollisuudet, rajat ja raken-
teet sekä opettaja työnsä suorittajana ja kouluorganisaation asettamat raamit.  
 
3.3 Luotettavuustarkastelu ja tutkimuksen eettisyys 
 
Tässä tutkielmassa on tutkija kaksoisroolissa eli hän toimii sekä tutkijana että on tutkimusaineiston 
työnohjauskeskustelussa mukana oleva työnohjaaja. Huomioitavana asiana on esimerkiksi se, että 
tutkija suorittaa aineiston analyysiä tehdessään myös itsereflektiota siitä, millainen hän on ollut 
työnohjaajana. Aineiston nauhoituksen aikaan tutkielman tekijä on ollut harjoittelemassa työnohja-
usta ja kyseessä on työnohjausharjoitteluun kuuluva yksilötyönohjausistunto. Työnohjaajan mene-
telmällinen työkalupakki ei ole vielä nauhoituksen aikaan v. 2010 täysin kehittynyt. Tämä saattaa 
omalta osaltaan vaikuttaa tutkimustuloksiin eli työnohjauskeskustelun kulku voi olla työnohjaa-
janoviisille tyypillistä toimintaa.  
 
Eskola ja Suoranta (2008) toteavat, että erityisesti kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkija joutuu jat-
kuvasti pohtimaan tekemiään ratkaisuja ja näin ottamaan kantaa sekä analyysin kattavuuteen että 
tekemänsä työn luotettavuuteen. Laadullisessa tutkimusprosessissa luotettavuutta arvioidaan ylei-
sesti ottaen koko tutkimusprosessin näkökulmasta. Laadullisen tutkimuksen lähtökohtana voidaan 
pitää sitä, että tutkija on avoin subjektiviteetti ja että tutkija on lisäksi tutkimuksensa keskeinen tut-
kimusväline. (Eskola & Suoranta 2008, 208–210.) 
 
Edellä mainittuja Eskolan ja Suorannan (2008) kirjoittamaa on tässäkin tutkielmassa otettu huomi-
oon. Analysoinnin luotettavuutta on lisäksi pyritty lisäämään etäännyttämisen avulla eli työnohjaaja 
on asettautunut tutkijan rooliin ja katsoo aineistoaan ulkopuolisen silmin. Aikatekijä on myös hel-
pottanut etäännyttämisessä eli työnohjauskeskustelusta on kulunut jo muutama vuosi, näin ollen 
litteraatiota on voinut lukea kuin uutta tekstiä, eikä pääpaino ole henkilökohtaisen ohjaussuorituk-
sen tarkastelussa.  
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Aineiston kattavuutta on pohdittu laadullisen tutkimuksen kriteereiden pohjalta eli haetaanko tulok-
silla yleistettävyyttä vai tehdäänkö analyysiä yhdestä tapauksesta, joka kertoo tilanteesta sen ainut-
kertaisen hetken pohjalta, jota ollaan tutkimassa? Tässä tutkimuksessa kohderyhmänä on yksi ohja-
uskeskustelu ja siihen pohjautuvat kysymykset. Tulokset kertovat esimerkillään sitä, miten perus-
tehtävään palauttamista/pysymistä voidaan tehdä opettajan yksilötyönohjauksessa. Tulokset ovat 
sovellettavissa osittain muihin vastaaviin opettajien yksilötyönohjausistuntoihin. Tärkein huomio on 
kuitenkin se, että työnohjaus on aina yksilöllistä ja ainutkertaista ja se muotoutuu vuorovaikutuk-
sessa ohjaajan ja ohjattavan välillä eli yleispätevää ohjeistusta ohjauskeskustelun kulusta ei voida 
antaa. Tutkimuskysymyksiä on asetettu useampia, joiden avulla on saatu syvällisyyttä perustehtävän 
tarkasteluun yhdessä ohjauskeskustelussa.  
 
Tapaustutkimuksessa pyritään lisäämään ymmärrystä tietystä ilmiöstä, pyrkimättä kuitenkaan yleis-
tettävään tietoon. Yleensä tapaustutkimus valitaankin menetelmäksi niissä tilanteissa, joissa halu-
taan ymmärtää tutkittavaa kohdetta syvällisesti ja huomioida siihen liittyvä konteksti, olosuhteet, 
taustat yms. Tyypillistä tapaustutkimukselle onkin se, että tutkimuskohteeksi valitaan yksittäinen 
tapaus, tilanne tapahtuma tai joukko tapauksia, joiden tarkastelussa kiinnostuksen kohteena ovat 
esimerkiksi prosessit tai tässä tutkielmassa kohteena on työnohjauskeskustelu. Yksittäistapauksia 
pyritäänkin tutkimaan niiden luonnollisessa ympäristössään ja kuvailemaan niitä yksityiskohtaisesti. 
(Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006.) 
 
Tässä tutkielmassa luonnollisena ympäristönä toimii työnohjauskeskustelun autenttisuus eli ohjaus-
keskustelu ei ole tutkimusta varten järjestetty haastattelu, vaan nauhoite todellisesta työnohjausti-
lanteesta.  
 
Eettisyys tässä tutkielmassa on pyritty takaamaan niin, että aineiston analysoinnissa ei ole käytetty 
sellaisia tunnistetietoja, joista voisi ohjattavan henkilöllisyys paljastua. Esimerkiksi ohjattavan su-
kupuolta ja paikkakuntaa ei mainita. Ohjattavalta ja hänen esimieheltään on saatu lupa käyttää yksi-
löohjausnauhoitetta myös tutkimustarkoitukseen. Eettisten kysymysten pohdinta on paikallaan 
myöskin sen vuoksi, että työnohjaus itsessään nojaa luottamuksellisuuden periaatteeseen. Työnoh-
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jauskeskustelut ovat ohjattavan ja ohjaajan välisiä keskusteluja, joiden sisältöjä ohjaaja ei voi ilman 
lupaa ilmaista ulkopuolisille tahoille.  
 
Ryen (2004) kirjoittaa luottamuksen tutkimuksessa pitävän sisällän tutkijan ja tutkimukseen osallis-
tuvien välisen suhteen. Luottamuksen ja luottamuksellisuuden säilyttäminen vastuuttaa tutkijaa mo-
nin tavoin. Se on monimuotoista. Tutkija joutuu pohtimaan luottamuksen kysymyksiä niin kenttä-
työssä kuin siinä, miten hän tutkimustuloksensa raportoi. Tutkittavien kunnioittava kohtaaminen ja 




4.1 Perustehtävään palauttaminen ja sisällöllinen tarkastelu 
 
Ohjauskeskustelu alkaa ohjaajan toteamuksella istunnon kestosta ja kysymällä ohjattavan tarpeita 
siitä, miten hän haluaa ajan käyttää. Ohjattava ei esitä sen kummempia toiveita, joten ohjaaja jatkaa  
esittämällä kysymyksen siitä, miten ohjattavan päivä on mennyt. Tällä kysymyksellä ohjaajalla on 
tavoitteena avata sisällöllinen tarkastelu ohjattavan perustehtävästä. Kuitenkin aloitus on kuulumis-
ten kyselyllä eli vapautetaan tunnelmaa.  
 
”TO: Mitenkä sinulla on tämä päivä mennyt? 
Ohj.: No, tuota, ihan varmaan hyvin. Joo, minulla on ollut ihan täys päivä tähän asti. 
Puoli yhdeksästä ensin minulla oli kaksi tuntia saksaa. Ja niillä oli viimeiset tunnit 
ennen koetta.  Ja sitten minulla oli yläasteen englantia tunti.  Ja siellä oli tuota niin 
monenlaista kähinää, osa oli poissa, kun oli tekemässä sanakoetta ja osa oli sitten 
muuten vaan vallattomia. Ja tuota niin, sittenhän minulla oli sen jälkeen kaksi tuntia 




Keskustelu menee nopeasti työn sisällön tarkasteluun. Perustehtävää aletaan purkamaan lisää eritte-
lemällä ohjattavan kertomusta päivän kulusta.  
 
”TO: Hmm. Eli kuulostaa, että on ollut vaihteleva päivä ja vaativa aikataulullisesti, 
nopeatempoinen? 
Ohj.: On on nimenomaan nopeatempoinen. Joo joo, siinä ei ole yhtään sellaista. En-
sin on puoli yhdeksästä kaksoistunti ja sitten siinä ei ole yhtään taukoa, heti perään 
alkaa seuraava tunti. Se on vähän epämiellyttävää.” 
 
Työnohjaaja tekee tässä kohti väliintulon ja esittää kysymyksen työn rakenteisiin, organisaation 
asettamiin raameihin. 
 
”TO: Mutta tämä on jaksosta riippuvainen?  
Ohj: Jaksosta niin, kyllä kyllä. Ja onhan siinä tietysti se, että jos siis lukion tunti lop-
puu kymmeneltä tasan ja yläasteen tunti alkaa tasan kymmeneltä. 
TO: Eli tälläinen tekninenkin juttu? 
Ohj: Niin. Sekin on vielä joo. Erilaiset tuntien alkamisajankohdat.” 
 
Ohjaaja keskittää keskustelun opettajan pystyvyyteen suorittaa perustehtävää 
 
”TO: No, miten tällaisena päivänä, niin mikä sitten pitää päivän kuosissa ja homman 
kasassa? 
Ohj: No, se valtava se kiire. Pitää olla kaikki niinku etukäteen suunniteltu, että sävelet 
selvät. Että sitten tullaan nopeasti opettajan huoneeseen, vaihdetaan materiaalia. Sit-
ten taas. Niin sanotusti homma hanskassa.” 
 
4.2 Valmistautuminen perustehtävän toteutukseen 
 
Ohjaaja ottaa tarkempaan tarkasteluun ohjattavan valmistautumisen oman perustehtävänsä eli opet-
tajan työn toteutukseen. Keinoina on esimerkiksi tarkastella tilanteita joissa ohjattava on ollut val-
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mistautuneena tai ei ole ollut valmistautuneena oppitunneille. Perustehtävän toteutusta peilataan 
ohjattavan toimintaan ennen oppitunteja. Tässä kohtaa työnohjaaja käyttää toteavien kysymysten 
keinoja orientoidakseen ohjattavaa tarkastelemaan valmistautumistaan.  
 
”TO: Hmm.  Tuota, millä tavalla sitten, että onko uran aikana tullut näitä tilanteita, 
että olet joutunut menemään valmistautumatta? 
Ohj: Ee, no en minä nyt muista. Ehkä joskus on tullut. Mutta siinä tietysti auttaa jon-
kunlainen kokemus. 
TO: Joo. Elikä kuulostaa siltä, että valmistautuminen on jo puoliruokaa tai suunni-
telman toteutusta, että? 
Ohj.: Joo, kyllä siinä se käydään ensin ensimmäisen kerran ajatuksissa läpi, ja tuota 
silmäillen materiaalia, ja monesti sitä sitten tarvitsee koota, koota eri mapeista. Ja 
tuota joskus, no harvemmin sitä enää tarvitsee mitään kirjoittaa. Mutta jos sitä sattui-
si jotain uutta keksimään. Sitten pitää jotain kirjoitella siihen ja koota. Ja tuota niinku 
sen läpi käyminen etukäteen ja sitten tunnilla sama hidastetussa tahdissa.” 
 
4.3 Perustehtävän tiiviimpi tarkastelu 
 
Perustehtävän tiiviimpi tarkastelu käydään osittain toimintaympäristön näkökulmasta. Ohjattava on 
osa toimintaympäristöään eli koulua ja luokkaa. Oppilaat ovat opettajan työn ytimessä. Perustehtä-
vää tarkastellaan arjen käytännön tilanteissa.  
 
”TO: No, tuota koetko että tänä päivänä oot saanut kaiken suunnitelman läpi vai? 
Onko sitten luokkatilanteessa ollut jotakin? 
Ohj. : Joo, tuota kyllä mä olen saanut kaiken sen, mitä mä olen aikonutkin. Tietysti 
siellä Englannin ryhmässä niin, siellä kun se eteneminen on sitä sun tätä. Siellä on 
kauheesti muuta, sitä keskeyttämistä ja tämmöistä näin. Siellä koskaan ei ennätä  oi-
keestaan sitä, sitä mitä aikoo. Että siitä tulee semmoista tietynlaista stressiä, että ei 
etene sillai niin kuin itse haluaisi.” 
 
Työnohjaaja tukee ohjattavaa käsittelemään hankalaakin työssä ilmennyttä tilannetta. Ongelmapu-




”TO: Minkälainen se tämän päivän luokkatilanne sitten oli? Mitä saitte tehtyä ja? 
Ohj. Joo, tuota meillä oli kotitehtävien tarkistusta. Ja oli sanakokeen palautus.  Se oli 
ensin ja sitten oli se kotitehtävien tarkistaminen. Ja, ja sitten lisäharjoitusten tekemis-
tä.”  
 
Tässä kohtaa ohjaaja tarkentaa vielä ohjattavan listaamia asioita. Ohjaaja kysyy tiivistäen, että oliko 
ohjattava saanut tehtyä kaiken, mitä olisi oppituntia varten suunnitellut, vai olisiko vielä jotain, mitä 
ohjattava haluaisi ottaa ohjauskeskustelussa käsiteltäväksi.  
 
”TO: Nämä oli kaikki mitä suunnittelit ja teitte vai? 
Ohj.: Niin joo, minä olisin niitä harjoituksia tehnyt vielä tuota niin. Siis minun pitää 
niitä vielä, kun siinä meni niin kauheesti, minä sanoin, että me ei lähdetä pois ennen 
kuin tämä harjoitus on tehty loppuun. Ja sitten tuota siinä meni joitakin minuutteja yli, 
kello oli jo soinut. Mutta minä sanoin, että ennen ei lähdetä pois, että nyt on mennyt 
aikaa kaikkeen muuhun. Muun muassa siihen, kun ne kysy, että mikä sivu. Kun just 
olin sanonut, että sivu 21 ja 22 ja tehtävä 7.” Mikä tehtävä, mikä sivu. Mitä tässä pi-
tää tehdä, opettaja mitä tässä pitää tehdä?” Sitten minä sanoin, että luepa ohjeet. Oh-
jeessa lukee, että tutustu tekstikirjan sivulla 21 ja 22 molempiin kuviin, jotka oli nu-
meroitu ja vastaa kysymyksiin englanniksi. Ja sitten siinä oli ne kysymykset englannik-
si. ”Ja opettaja mitenkä tässä pitää, kun, englanninkieliset termit ensimmäinen kysy-
mys oli että mitä ne on suomeksi (naurahdus).” Niin, sehän aiheutti ongelmia sitten. 
”Miten tämä voi olla englanniksi, kun tässä kysytään, sanotaan, että mitä nämä ovat 
suomeksi”. Minä sanoin, että sitten vaan kirjoitat siihen, että arrivals means… saapu-
vat lennot, … departed means lähtevät lennot.” 
 
Ohjaaja käyttää hallinnan tunteen –menetelmää sekä keskittää näkökulmaa ohjattavan ammatilli-
seen toimintaan. 
 
”TO: Koetko, että joudut, kärsivällisyyttä koettelemaan? 
Ohj. Nimenomaan kärsivällisyyttä. Siis se ”Mitä tässä pitää opettaja tehdä?” Just mi-
nä sanonkin, että tämä on nykypäivänä yleisin virhe oppilailla, että ne eivät osaa lu-
kea tai puute, että ne eivät osaa lukea ohjeita, mitä pitää tehdä. Heti vaan käydään 




Tässä kohtaa ohjaaja kääntää ohjattavan puheen tutkivaan ja ratkaisukeskeiseen suuntaan. Perusteh-
tävää tarkastellaan pedagogiselta näkökulmalta. 
 
”TO: Tuotko sinä tämän julki myös oppilaille niinku opetusmielessä, että huomaatte-
ko, että hyppäätte suoraan näihin tehtäviin, että ette mieti tai hyödynnätkö tätä? 
Ohj. No joo, sillä tavalla, että sanon, että ensin pitää lukea ohjeet, ohjeissa sanotaan 
selkeästi ja sitten pitää ymmärtää ne ohjeet. Ja sitten vasta, jos ei ymmärrä ohjetta, 
sitten kysytään, että mitä tässä pitää tehdä.”  
 
Perustehtävän syvällisempään tarkasteluun käytetään ohjauskeskustelussa myös opettajan persoo-
naan liittyviä tekijöitä.  
 
”TO: Kuinka helppoa on oppilaan sinua niinku lähestyä ja kysyä. Aistitko, että jotkut 
niinku arkailee kysyä vai onko silleen, että kaikki kysyy? 
”Ohj. No, joo minäpä en oikeastaan  osaa sanoa. Ee, minusta tuntuu, että toiset kysyy 
kovinkin helposti. ja toiset, no se riippuu, ehkä ujommat, niin eivät välttämättä. Kun 
minä oon semmoinen, semmoinen, no, ehkä kovaääninen ja joiden mielestä, miten se 
nyt sanoisi, turhan reipas ja yksioikoinen luokassa ja ehkä semmoinen määräilevä. 
Niin ne ei ehkä sitten rohkaise itseään kysymään. En osaa sanoa.” 
 
Ohjauskeskustelussa ohjattava ja ohjaaja käyvät perustehtävään liittyvää keskustelua akselilla opet-
taja on kasvattaja-opettaja on pedagogi. Ohjaaja nostaa esiin molempia puolia, pyrkii vahvistamaan 
perustehtävän suorittamisessa tarvittavia molempia akseleita.  
 
Korhonen (2008) on tutkimuksessaan todennut opettajien kuvailevan perustehtävänsä ydintä olevan 
ajatus opetuksesta ja kasvatuksesta. Perustehtävän vakiintuneina piirteinä pidetään opettajien itsensä 
esittäminä oppimisen tukemista, kasvattamista, aineenhallintaa ja perustyöstä selviämistä, yhteis-
kuntakelpoisuuteen tukemista, sivistyksellisestä tehtävästä huolehtimista sekä ihmisenä kasvamista.  




4.4 Rakenteet ohjattavan työlle 
 
Tässä kohtaa ohjauskeskustelussa käydään perustehtävän erittelyä suhteessa opetussuunnitelmaan ja 
opettajan pedagogiseen vapauteen Ohjaaja käyttää perustehtävän tarkastelussa runkona myös ope-
tussuunnitelmaa. Keskustelua käydään esimerkiksi oppikirjamateriaaleista ja siitä, miten ne vastaa-
vat opettajan käsityksiä siitä, mitä ja miten pitäisi omaa oppiainetta opettaa.  
 
”TO: No tuota, koetko ammatillisesti, että pystyt tai ootko samoilla linjoilla oppikirjo-
jen kanssa, että tämä on a, jos ajatellaan, että on a, b ja c -osioita. 
Ohj.: Hmm. 
TO: Että, sinulla on samanlainen näkemys, että tämä on se perusaines, olennainen vai 
voiko sitten olla näin, että joku juttu on siirrettykin vaikka b-osioon? 
Ohj.: Ei ei, se on aina, kato ne siis ne laajemmat b:t ja c:t ovat lähinnä sitten sitä kie-
len tarkempaa, lähinnä esimerkiksi sanastollisesti ja sitten mielenkiintoisia tarinoita 
on sitten siellä. Että, se on aina  se, että jos ajatellaan vaikka se peruskielioppi, niin se 
on aina sama kappaleissa.” 
 
Tässä kohtaa ohjaaja suuntaa keskustelua vielä tarkemmin opetussuunnitelmaan tukeutuen.  
 
”TO: Niin, että sitä ei tarvii lähtee määrittämään ite? 
Ohj.: Ei tarvii, ei ei. Kyllä siellä on ne tietyt asiat ja nehän opetussuunnitelma sanoo, 
että mitä rakenteita  esimerkiksi pitää opettaa missäkin kurssissa.” 
 
Ohjaaja suuntaa tarkastelunäkökulmaa myös ohjattavan pystyvyyteen suorittaa perustehtävää itse-
näisenä pedagogina. 
 
”TO: No tuota, koetko millä tavalla sitten, että onko kuinka rajattua tämä sinun peda-
goginen luovuus tai vapaus? Vai onko siinä sitten kuitenkin mahdollisuus joustaa 
näitten aitojen sisällä mitä on? 
Ohj.: No, öhm onhan varmaan. Koska minä kun menen luokkaan ja vetäsen oven kiin-
ni, niin eihän sitä kukkaan perään kysy, että mitä minä siellä teen oppilaiden kanssa. 
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Että minähän sitä voin määrätä, että mitä otetaan. Mutta sehän nyt on, että varsinkin 
ne on otettava (naurahdus), mitä määrätään, että ne on sitten käytävä.” 
 
Opetussuunnitelman mallin tarkastelu luo pohjaa opettajan käytännön työn ymmärtämiselle ja työn-
ohjauskeskustelun tavoitteille. Opettajan työn lähtökohtana on opetussuunnitelman toteuttaminen 
sekä sisällöllisesti että pedagogisesti.  
 
4.5 Ohjattavan ja ohjaajan väliset tarjoumat 
 
Taulukkoon on kerätty tiivistetysti aineistosta esiin nousseita tarjoumia. Osa tarjoumista toimii aloi-
tuksina ja siirtymäkohtina seuraavaan asiaan, osa taas näyttäytyy perustehtävään liittyvinä ”tarttu-
mapintoina” eli ohjaaja kiinnittää keskustelun nimenomaan perustehtävän tarkasteluun.  
Myös kysymykset, esim. avoimet ja toteamukset toimivat tarjoumina, ne ikään kuin antavat ohjatta-
valle mahdollisuuden lähestyä käsiteltävää asiaa tietyistä näkökulmista. Tarjoumat toimivat johdat-
telijoina, niillä vältetään osittain suoraan kysyminen, tällä on tarkoituksena aktivoida ohjattavaa 
aktiiviseen pohdiskeluun ja asioiden käsittelyyn. Toisaalta ohjattava käyttää myös tarjoumia eli lä-
hinnä ei tartu kysymykseen ohjaajan haluamalla tavalla tai esittää hymähtelyjä.   
TAULUKKO 3 Tarjoumat 
Analyysiteemat Aineistoesimerkit 
Miten päiväsi on mennyt? 
Tämä tarjouma toimii pelin aloi-
tusena, mahdollisuudet edetä 
suuntaan tai toiseen ovat vielä 
avoinna. 
”TO: Meillä on tässä noin puolisen tuntia aikaa. Miten haluat 
tämän ajan käyttää? 
Ohj.: No, enpä minä nyt osaa sanoa. 





Ohjattava käyttää tarjoumaa 
viemään keskustelua tavoittee-
seen eli perustehtävän käsitte-
lyyn. 
”TO: Hmm. Eli kuulostaa, että on ollut vaihteleva päivä ja 
vaativa aikataulullisesti, nopeatempoinen? 
Ohj.: On on nimenomaan nopeatempoinen. Joo joo, siinä ei ole 
yhtään sellaista. Ensin on puoli yhdeksästä kaksoistunti ja sit-
ten siinä ei ole yhtään taukoa, heti perään alkaa seuraava tun-
ti. Se on vähän epämiellyttävää. 
TO: Mutta tämä on jaksosta riippuvainen?  
Ohj: Jaksosta niin, kyllä kyllä. Ja onhan siinä tietysti se, että 
jos siis lukion tunti loppuu kymmeneltä tasan ja yläasteen tunti 
alkaa tasan kymmeneltä. 
TO: Eli tälläinen tekninenkin juttu?” 
Miten hyödynnät osaamisesi? 
Osaamisen tarkastelu tukee pe-
rustehtävän käsittelyä. Antaa 
mahdollisuuden ohjattavalle 
reflektoida ammattiosaamistaan. 
”TO: No tuota, koetko millä tavalla sitten, että onko kuinka 
rajattua tämä sinun pedagoginen luovuus tai vapaus? Vai onko 
siinä sitten kuitenkin mahdollisuus joustaa näitten aitojen sisäl-
lä mitä on?” 
Oliko tässä kaikki? Tämä tar-
jouma toimii tiivistäjänä, mutta 
avaa lisäksi ovia uusiin näkö-
kulmiin. 
”TO: Nämä oli kaikki mitä suunnittelit ja teitte vai?” 
 
Pallon heitto toiselle; Jätä auki 
osa kysymyksestä/vastauksesta 
Tarjouma toimii siirtosiltana 
ohjaajan ja ohjattavan välillä. 
Pallon heitto toiselle vastuuttaa 
ottamaan osaa asian käsittelyyn. 
Kysymysten ja vastausten jättä-
minen osittain auki luo mahdol-
lisuuden rakentaa yhteistä käsi-
tystä. Kaikkea ei anneta valmiik-
si, vaan ohjattava työstää/jatkaa 
siitä, mihin ohjaaja jäi. 
 
”TO: Millä tavalla huomaat sitten erilaisen oppijan? Jos käy-
tetään erilaisen oppijan termiä tai tämä tasoero, että onko si-
nulla siinä mitään menetelmällistä? Tietysti oppitunti on oppi-
tunti ja rajallinen resurssi… ” 
 
”TO: Luovuttaako ne ensimmäiset huutajat jo siinä, vai millä 
tavalla?” 
TAULUKKO 3 Tarjoumat (Jatkuu) 
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TAULUKKO 3 Tarjoumat (Jatkuu) 
 




tävän käsittelyn ohjattavan nä-
kökulmasta. Ohjattava joutuu 
pohtimaan oman työnsä sisältöä. 
Lisäksi käsittely avaa tietä am-
matti-identiteetin työstämiselle.  
”TO: Joo. No onko, pystyykö tästä vetämään johtopäätöksiä 
työn, oman työn mielekkyyden ja sen perustehtävän välillä, että  
onko nämä, vastaako nämä toisiaan? Että sisällöllinen puoli on 
tässä sitä, mitä sinä kielenopettajana teet, tai…?” 
 
En ole kaikkivoipa, olen ollut 
joskus noviisi 
Tämä tarjouma antaa mahdolli-
suuksia tarkastella ohjattavan 
kehittymistä ammattilaiseksi. 
Mahdollisuus myös tarkastella 
ohjattavan perustehtävän rajaus-
ta, tukemista työssä jaksamiseen. 
Työnohjauksessa yksi elementti 
on ohjattavan työssä jaksamisen 
huomioiminen.  
 
”Ohj.: On, varmasti se on parempaa, parempaa nykyaikana. 
Ja on kaikkea, kaikenlaista lisämateriaalia. Ja nyt sitten tietysti 
uusinta uutta, että on kaikki nää, nämä nettiosoitteet, mistä 
löytää lisää. Mutta se on nykyisin sitten, että sitä on niin valta-
vasti. Että siitä tulee sitten riittämättömyyden tunnetta, kun ei 
kaikkea ennätä. Sitä aina ajattele, että pitää ottaa kaikki. No, 
eihän niin tietysti ole tarkoitettu. Eihän sitä millään voi ottaa 
kaikkea.” 
 
Ei tartu kysymykseen 
Työnohjauskeskustelussa ilme-
nee muutamissa kohdin tätä tar-
joumaa. Asian käsittely ei ikään 
kuin pääse kunnolla alkamaan. 
Kyse osittain myös vertailusta. 
Tässä kohtaa tarttumapintaa ei 
ole ohjattavan ja ohjaajan välillä. 
Työnohjaaja kuitenkin jatkaa 
asian käsittelyä eli ”pakottaa” 
ohjattavan tarkastelemaan esit-
tämäänsä asiaa.  
”TO: No, millä tavalla koet, että onko opettaja auktoriteetti vai 
mikä se on nykymaailmassa? 
Ohj.: Noo, on ja ei. On ja ei. Vaihtelevasti. 
TO: Mikä se pitäis olla?” 
 
 
Tarjoumat ilmentävät ohjauskeskustelussa yhteisen näkemyksen ja vuorovaikutuksen rakentamista. 
Tarjoumilla ohjaaja ja ohjattava pyrkivät pitämään yllä aktiivista osallistumista ja näkökulmien et-
simistä perustehtävän tarkastelussa.  
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Modernissa psykodynaamisessa lähestymistavassa korostetaan periaatteina aktiivisuuteen ja vuoro-
vaikutuksellisuuteen kannustamista. Psykoanalyyttista työnohjauskoulukuntaa mukaillen voidaan 
todeta, että työnohjauksessa pyritään positivistisen auktoriteettikeskeisen ajattelutavan sijaan suo-
simaan postmodernia näkemystä todellisuuden konstruktiivisesta hahmottamisesta ja vuorovaiku-
tuksellisesta ilmiöiden merkityksestä. Integrativiinen työnohjauksen tarkastelu korostuu myös kog-
nitiivis-konstruktiivisessa lähestymistavassa. (Corn 2001; Guidano 1991; Tiuraniemi 2005.) 
 
4.6 Ohjauskeskustelun rakenne 
 
Aineiston analyysissa kysymystyyppien ja tarjoumien välillä on yhtäläisyyksiä eli kysymystyypit 
voivat toimia myös tarjoumina. Aineistosta nousi analyysissä esille seuraavat kysymystyypit: 
 * avoimet kysymykset 
 * toteavat kysymykset 
* tarkentavat kysymykset 
* vertailevat kysymykset 
Ohjauskeskustelussa ilmeneviä kysymyssanoja olivat muun muassa:  
* miten  
* millä tavalla  
* onko  
* kuinka  
* mikä 




”TO: Joo. Tuota, onko tämä sellainen sinun käytäntö, että aina valmistelet tunnit etu-
käteen? Vai joutuuko joskus…?” 
”TO: Minkälainen se tämän päivän luokkatilanne sitten oli? Mitä saitte tehtyä ja? 
 
Toteavissa kysymyksissä jokin asia todetaan, mutta samalla se kysytään, tällöin siirretään vastaus-
mahdollisuus toiselle osapuolelle. Tässä myös osittain avoimeksi jättämistä. 
 
”Elikä kuulostaa siltä, että valmistautuminen on jo puoliruokaa tai suunnitelman to-
teutusta, että?” 
 
Tarkentavat kysymykset, asiaan kysytään lisäselvitystä. Vertailevat kysymykset, kahden tai use-
amman asian vertailua, tässä kysymystyypissä myös siirretään toiselle osapuolelle vastausmahdolli-
suutta ja asian käsittelyvelvollisuutta. 
 
Haastattelija- ja tiedonantoformaatit, puheen funktio 
 
Seuraavissa kappaleissa on esitelty tulokset haastattelija- ja tiedonantoformaateista. Haastattelija-
formaatista on eroteltavissa keskustelujen eteenpäin siirtäjän puhe, ohjattavalle suunnattu kyselypu-
he sekä ohjaajalle suunnattu kyselypuhe.  
 
Keskustelujen eteenpäin siirtäjän puhetta esiintyy sekä ohjaajalla että ohjattavalla. Ohjaaja pitää 
napakasti ns. puheenjohtajan roolin. Toisaalta ohjattava on motivoitunut käsittelemään työhönsä 




Ohjattavalle suunnattu (pohtimaan haastava) kyselypuhe (mukaillen Niskanen 1999.) 
Eniten ilmenevä kyselypuhe tässä tutkimusaineistossa on ohjattavalle suunnattu, pohtimaan haasta-
va kyselypuhe (mukaillen Niskanen 1999). Aktiivisuus kysymysten esittämisessä on enemmän oh-
jaajan toimesta ilmenevää.  
 
Ohjaajalle esitettävä kyselypuhe ilmenee enimmäkseen ohjattavan esittäminä tarkentavina kysy-
myksinä, eli ohjattava kysyy halutessaan lisäselvennystä johonkin käsiteltävään asiaan tai kun oh-
jaaja on esittänyt asian hieman epäselvästi tai käyttänyt toteavia kysymyksiä.  
 
Aineistosta on eritelty tiedonantoformaatteina yhteenveto-, asiantuntija- ja mielipidepuhetta.  
 
Yhteenveto puhetta suositaan työnohjauksessa istunnon loppupuolella. Yhteenvetoja käytetään ko-
koamaan käsiteltyä asiaa tiiviimpään muotoon ja antamaan sille rakenteita. Myös istunnon aikana 
ilmenee ohjaajan puheessa yhteenvetoja toteamuksien muodossa. Nämä yhteenvedot ovat kestoltaan 
lyhyitä.  
 
Asiantuntijapuhe ilmenee aineistossa jossain määrin työnohjaajan puolelta, esimerkiksi niin, että 
hän antaa ohjeita tai esittää toteamuksia. Asiantuntijapuheen siirtoa ohjattavalle on myös nähtävissä 
aineistosta. Ohjaaja voimavaraistaa ohjattavaa olemaan oman työnsä asiantuntija. Tätä tavoitetta 
ohjaajaa pyrkii täyttämään niin, että esittää ohjattavalle kysymyksiä niin, että hänen työnsä onnis-
tuminen haastavissakin tilanteissa tulee näkyviin. Ohjaaja pyrkii ohjaamaan ohjattavaa ratkaisukes-
keisyyteen. Ongelmat käännetään tavoitteiksi ja onnistumisiksi.  
 
Mielipidepuhe ilmenee keskustelun aikana esimerkiksi ohjaajan antaessa ohjattavalle mahdollisuu-
den tarkastella omaa työtään sen kannalta, miten itse sitä toteuttaisi. Ohjattavalla enemmän tässä 








Yhteenvetopuhe TO”Elikä kuulostaa siltä, että valmistautuminen on jo puoliruokaa tai 
suunnitelman toteutusta” 
Asiantuntijapuhe TO”Millä tavalla huomaat sitten erilaisen oppijan? Jos käytetään eri-
laisen oppijan termiä tai tämä tasoero, että onko sinulla siinä mitään 
menetelmällistä? Tietysti oppitunti on oppitunti ja rajallinen resurs-
si…” 
Mielipidepuhe TO”Koetko, että joudut, kärsivällisyyttä koettelemaan?” 
Ohj.”Nimenomaan kärsivällisyyttä. Siis se ”Mitä tässä pitää opettaja 
tehdä?!”Just minä sanonkin, että tämä on nykypäivänä yleisin virhe 
oppilailla, että ne eivät osaa lukea tai puute, että ne eivät osaa lukea 
ohjeita, mitä pitää tehdä. Heti vaan käydään suoraan kysymyksiin läpi 
tai tehtävään ja sitten ei välitetä, mitä pitää tehdä.” 
Työnohjaajan toiminta formaattien välillä (mukaillen Niskanen 1999, 22.) 
 
Työnohjaajan toiminta formaattien välillä ilmenee esimerkiksi myötäilevänä kuunteluna, hiljaisena 
pysyttäytymisenä sekä aktiivisena puuttumisena, interventiona.  
 
Myötäilevä kuuntelu ilmenee esimerkiksi hymähtelyinä tai sanoina joo, mmm. Myötäilevä kuuntelu 
liittyy osaksi myönteistä vuorovaikutusta ja ihmisyyden kohtaamista työnohjauksessa. Ohjausistun-
non aikana käydään monenlaista keskustelua ohjattavan työhön liittyen. Ohjaaja esittää sekä tarken-




Toisaalta jossain kohdin ohjaajan myötäilevä vuorovaikutus voi aiheuttaa ohjattavassa vastareaktio-
ta eli ilmenee liikaa esim. joo-sanoja tai tarkentavat toteamukset aiheuttavat ohjattavassa ainoastaan 
reaktion, jossa hän vastaa esim. hymähtämällä tai joo, kyllä –sanoilla. Toisen kuunteleminen on 
avainasemassa yhden ohjausistunnonkin aikana. Erityisesti, kun otetaan huomioon yleensäkin ohja-
usistuntoon käytettävä aika, joka siis on pääsääntöisesti 45 minuuttia, tuolloin korostuu entisestään 
se, että työnohjaaja ehtii kuulla ohjattavan kertomuksesta oleellisen asian ja viedä ohjausta eteen-
päin työnohjauksen tavoitteiden suuntaisesti.   
 
Yleensäkin kommunikaatio ohjattavan ja ohjaajan välillä on työnohjauksessa vuorovaikutuksen 
ydintä.  Ojala ja Uutela (1993) kirjoittavat kommunikaation olevan paljon enemmän kuin sanallinen 
viestintä. Kommunikaatioon sisältyvät kaikki inhimilliseen käyttäytymiseen liittyvät toiminnot, 
kuten ilmeet, eleet, asennot ja koko se tapa, jolla toinen ihminen kohdataan. Kommunikaatiossa 
voidaan vaikuttaa toisen ihmisen ajatteluun tai käyttäytymiseen. Se on myös vuorovaikutuksen vält-
tämätön edellytys eli ilman sanallista tai sanatonta viestintää ei voi myöskään olla vuorovaikutusta. 
(Ojala ja Uutela 1993, 76.) 
 
Hiljaisena pysyttäytymistä on tässä ohjauskeskustelussa suhteellisen vähän. Enimmäkseen tämä 
ilmenee puheenvuorojen keskeyttämättömyytenä. Toisaalta hiljaisuus rikotaan väliintuloilla eli oh-
jaaja esittää kysymyksiä ohjattavalle. Puheen taukojen kestoa ei ole tässä tutkimuksessa tarkasteltu 
enempää. Tilan antaminen ohjattavalle on tärkeää. Hiljaisena pysyttäytymisellä ohjataan ohjattavaa 
aktiivisuuteen. Ratkaisut löytyvät ohjattavan omista oivalluksista. Toisaalta, jos ohjattava tai ohjaa-
ja puhuvat paljon, niin huomiota on kiinnitettävä myös siihen, että keskustelu pysyy asiassa ja pal-
velee perustehtävän tarkastelua. 
 
Aktiivista puuttumista, interventiota ilmenee eniten ohjauskeskustelun aikana. Ohjaaja esittää ohjat-
tavalle säännöllisesti kysymyksiä. Toisaalta puheenvuorot voivat olla pitkiä, hieman monologimai-















Aktiivista puuttumista on pitkin keskustelua, eli ohjaaja esittää kysy-
myksiä ja toteamuksia säännöllisesti koko istunnon ajan. 
”TO: Eli näyttää sitten kaikille niin kuin massaluentona noin sanotusti? 
Ohj.”No, ehkä se semmoista on, massaluentoa.” 





Ohjaaja esittää hymähtelyjä tai antaa ohjattavan kertoa pidemmän ker-
tomuksen. 
 
Aineistosta nousee esiin kysymystyyppien ja –muotojen osalta samankaltaisuutta eli ohjauskeskus-
telun rakenteen voidaan todeta ilmentävän vakiintuneita piirteitä, joita esimerkiksi Paunonen-
Ilmonen (2005) on FRAM- mallissaan esittänyt. Taulukkoon on tiivistetty vertailuun sekä aineiston 
että mallin kysymystyyppejä ja –muotoja.  
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TAULUKKO 6  Aineiston ja FRAM-mallin kysymystyyppien ja -muotojen vertailua 
 
4.7 Ohjauksen orientaatiot 
 
Aineistosta on tarkasteltu työnohjaajan orientaatioita Vehviläisen (2014) esittämän jaottelun: kan-
natteleva-, tutkiva ote-, ongelmanratkaisu- ja opettamisorientaatiot pohjalta. Aineistosta löytyi kaik-
kia edellä mainittuja orientaatioita.  
 
Opettamisorientaatio löytyi ohjaajan asiantuntijapuheen taustalta. Ohjaajalla on näkemys siitä, mikä 
on tärkeää ja esittää toteamuksina tämän asiantuntijuuden ohjattavalle.  
 
”TO: Eli joutuu perustelemaan. Kuulostaa siltä, että kieliopistakin voi ammentaa niitä 
perusteita. 
Ohj: Niin, niin kyllä kyllä. Ja tässä tietysti näistä sanan merkityksistä, kun oli se sana-
koe.” 
Aineisto Fram-malli 
Avoimet kysymykset, tässä tyypissä osa kysy-
myksestä jätetään kysymättä 
Pohtivat, ohjaavat kysymysmuodot 
Toteavat kysymykset, jokin asia todetaan, mut-
ta samalla se kysytään, tällöin siirretään vasta-
usmahdollisuus toiselle osapuolelle. Tässä 
myös osittain avoimeksi jättämistä. 
Pohtivat, ohjaavat kysymysmuodot 
Tarkentavat kysymykset, asiaan kysytään lisä-
selvitystä 
Kartoittavat kysymykset 
Vertailevat kysymykset, kahden tai useamman 
asian vertailua, tässä kysymystyypissä myös 
siirretään toiselle osapuolelle vastausmahdolli-
suutta/asian käsittelyvelvollisuutta 
 





Tutkiva ote- ja ongelmanratkaisu orientaatiot kulkevat rinnakkain, esimerkiksi luokkahuonetilantei-
den tarkastelussa käytettiin näitä orientaatioita.  
 
Ohj: Tuota, niin erilainen oppija. Siellä on kyllä koko kirjo. Siellä on niitä ujoja, 
puurtajia, jotka siellä sitten, joiden ohi mennään vaan ja katotaan, että ahaa tekee hy-
vin töitä ja menestyy. Ja sitten on sellaisia, jotka eivät ole päässyt ykkösestä, ykkösteh-
tävästä tai ykköskohdasta pidemmälle. Ja täytyy tietysti heitäkin koettaa avustaa. Mut-
ta sitten siellä on koko ajan, kun on tuommoinen iso ryhmä, jossa on paljon tällaista, 
niin siellä on koko ajan, tulee niitä, niitä ”Opettaja, opettaja, mitä tässä pitää teh-
dä?” Ja, että se on sillä tavalla hirveän hajottavaa ja stressaavaa se, että et voi kes-
kittyä, kun menet yhden luokse, niin siellä jo sitten huutaa sata muuta, että ”Opettaja, 
opettaja, tuu kattomaan, että mitä tässä pitää tehdä”. 
 
Ohjaaja lähtee pilkkomaan ohjattavan kertomaa tilannetta sekä fokusoimaan ohjattavan toimintaa. 
 
”TO: Kuinka toimit tässä tilanteessa?” 
Ohj: No, sitten minä vaan sitten, että odota, olen tulossa. 
TO: Kerkiätkö käydä koko luokan läpi siinä? 
Ohj: Ei, ei kerkiä käymään. 
TO: Luovuttaako  ne ensimmäiset huutajat jo siinä, vai millä tavalla? 
Ohj: No, tuota sitten ehkä pitää mennä jo siihen ohjattuun tekemiseen ja käydään sit-
ten ihan sieltä kohta kohdalta…” 
TO:”Käytte yksilökohtaisesti vai koko luokan kanssa? 
Ohj: Koko luokan kanssa, ohjatusti, niin että ottaa niinku itsellensä sinne komennon 
ja tuota sanoo, että nyt katsotaan nämä tehtävät, ensimmäinen kohta, ensimmäinen 
lause ja sitten, sitten tuota siitä on niinku mahdollisuus tarkentaa ja selkeyttää sitä 
asiaa… sitten ne, jotka eivät ole saaneet sitä vielä valmiiksi, niin saavat sitten.” 
 
Ohjaaja tiivistää luokkatilanteesta käytyä keskustelua ja esittää ohjattavan tekemän ratkaisun. 
 
”TO: Eli näyttää sitten kaikille niin kuin massaluentona noin sanotusti? 
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Ohj.: No, ehkä se semmoista on, massaluentoa.” 
 
Kannatteleva orientaatio näkyy esimerkiksi ohjaajan esittäminä lisäkysymyksinä tai toteamuksina, 
jotka rohkaisevat ohjattavaa näkemään itsensä aktiivisena toimijana. Tämä orientaatio on kietoutu-
nut yhteen tutkivan otteen ja ongelmanratkaisuorientaation kanssa.  
 
”TO: Mitä menetelmiä silloin käytit? Tietysti oli lukio ja yläaste ja näissä oli näitä ta-
soeroja ja sitten on myöskin näitä sosiaalisiakin eroja.” 
Ohj: Joo, mää en muista, mitä silloin, mutta mää olinkin vasta auskultoinut. Kyl mää 
varmaan käytin kaikkia hienouksia (ohjattavan ja ohjaajan molempien naurahdusta 
tässä) 
Ohj: Nuorena, innokkaana. 
TO: Joo. 
Ohj: Joo 
TO: Elikä testailit menetelmiä ja? 
Ohj: No ilmeisesti. 
TO: ’naurahdusta’ 
Ohj: Joo oli kaiken maailman kielioppimonisteet…” 
 
Seuraavassa aineistolainauksessa kannatteleva orientaatio näyttäytyy ohjaajan pyrkimyksenä kään-
tää haasteet mahdollisuuksiksi. 
 
”TO: Ja, että haasteita riittää näissä pienemmissä. Mutta, onko se niin, että haasteita 
kun voittaa, niin siitä tulee niitä hyviäkin ammatillisia kokemuksia sitten?” 
 
4.8 Työnohjausistunnon siirtymät ja kulku 
 
Aineistosta on tarkasteltu työnohjausistunnon aloitus- käsittely ja lopetusvaiheita. Aloitusvaihe kes-
tää hyvin lyhyen aikaa, tästä on melko suora siirtyminen perustehtävän käsittelyyn, jossa ajallisesti 
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pysytään melko pitkän aikaa, muutama minuutti on käytetty aikaa lopetukseen. Toisaalta lopetus-
vaihe on napakka. Yleisesti ottaen ohjausistunto kulkee sujuvasti eteenpäin.  
 
Työnohjausistunnon lopetus tulisi tehdä Niskasen ym. (1988) mukaan aikatauluissa pysyen ja yh-
teenvetoja käsitellyistä asioista tehden.  Ohjaaja tekee yhteenvetoja keskustelusta sekä pysyy sovi-
tussa. Tosin näyttäisi siltä, että ohjattava vain myötäilee esittämääni yhteenvetoa kohtaan eli sy-
vempi vuorovaikutus jää tässä kohdin toteutumatta. Toisaalta hän itse antaa lopuksi arvosanan 
omalle työpäivälleen eli kuitenkin arvioi itsekin ammatillista onnistumistaan. Eli tässä kohdin tulee 
työnohjausistunnolle positiivinen lopetus, ohjattava jää siis myönteiseen tunnetilaan.  
 
”TO: Niin justiinsa. No, meillä on tuossa tuota hetki aikaa vielä. Jos ihan yhteenveto-
na, niin kuulostaa, että tänään on ollut hektistä mutta sitten on ollut opetuksen saralla 
niitä hyviäkin oppimiskokemuksia oppilailla ja sulla opetuksessa. 
Ohj.: Mmm 
TO: Ja sitten näistä kielioppisäännöistä voi niinku turvautua, jos oppilas kysyy, että 
miksi ja se on kuitenkin kielenopetus on aika rakenteellista ja 
Ohj.: Mmm 
TO: Ja tiettyjä säännönmukaisuuksia. 
Ohj.: Mmm 
TO: Sitten motivointejakin on esimerkiksi reaalimaailman kokemukset ja sitten tuota 
kuulostaisi, että ominta aluetta on ne lukion ja valinnaisaineet. 
Ohj.: Joo. 
TO: Ja että haasteita riittää näissä pienemmissä. Mutta onko se niin, että haasteita 
kun voittaa, niin siitä tulee niitä hyviäkin ammatillisia kokemuksiakin sitten? 
Ohj.: Joo kyllä kyllä.  Ei siinä mitään, jos summa summarum, jos pitäisi arvosana an-
taa tälle koulupäivälle, niin voisin minä antaa jonkun kahdeksan, kahdeksan puoli. 
TO: No niin, siitäpä on sitten hyvä seuraavalla ohjauskerralla jatkaa. Kiitoksia tästä 
kerrasta.  




Jos tunti päättyy tiivistelmään tai toteamukseen, on tärkeää, ettei ohjattava koe tilannetta siten, että 
hän olisi saanut jonkin tehtävän tai velvoitteen suoritettavakseen. Se voi lisätä ohjattavan paineita 
tai antaa tunteen siitä, että hänen tulisi myöhemmin seuraavissa ohjausistunnoissa tehdä tiliä saavu-
tuksistaan. (Niskanen ym. 1988, 69.) 
 
4.9 Perustehtävän rakenteellinen tarkastelukehikko  
 
Ohjattavan työ yleisesti, ohjattavan orientoiminen ohjaukseen (sisältää ohjauskeskustelun aika-
na tapahtuneita yleisiä kuulumisten kyselyjä sekä istunnon aloitus-, käsittely- ja lopetusvaiheen sekä 
siirtymät) 
 
”TO: Meillä on tuossa tuota hetki aikaa vielä. Jos ihan yhteenvetona, niin kuulostaa, 
että tänään on ollut hektistä, mutta sitten on ollut opetuksen saralla niitä hyviäkin op-
pimiskokemuksia oppilailla ja sulla opetuksessa…” 
 
Ohjattavan työ sisällöllisesti (organisaation asettamat odotukset, tavoitteet, työn reunaehdot, työn-
kuva eli mitä ohjattava tekee työtehtävinään). Työn sisällön kuvaus toimii perustehtävän tarkastelun 
perustana. 
 
”Ohj: Puoli yhdeksästä minulla oli kaksi tuntia saksaa. Ja niillä oli viimeiset tunnit 
ennen koetta. Ja sitten minulla oli yläasteen englantia tunti… Ja tuota niin, sittenhän 
minulla oli sen jälkeen kaksi tuntia ranskaa…” 
”Ohj: Joo, tuota meillä oli kotitehtävien tarkistusta. Ja oli sanakokeen palautus. Se oli 
ensin ja sitten oli se kotitehtävien tarkistaminen. Ja sitten lisäharjoitusten tekemistä. ” 
 
Ohjattava toimijana ja ongelmien ratkaisijana (voimavarat, keinot, työn hallinnan tunteet, perus-
tehtävän toteuttaminen käytännössä) 
 




… TO: Elikä kuulostaa siltä, että valmistautuminen on jo puoliruokaa tai suunnitel-
man toteutusta, että? 
Ohj. Joo, kyllä siinä käydään ensin ensimmäisen kerran ajatuksissa läpi, ja tuota sil-
mäillen materiaalia, ja monesti sitä sitten tarvitsee koota eri mapeista. Ja tuota jos-
kus, no harvemmin sitä enää tarvitsee mitään kirjoittaa. Mutta jos sitä sattuisi jotain 
uutta keksimään. Sitten pitää jotain kirjoitella siihen ja koota. Ja tuota niinku sen läpi 
käyminen etukäteen ja sitten tunnilla sama hidastetussa tahdissa.” 
”TO: No, tuota koetko, että tänä päivänä oot saanut kaiken suunnitelman läpi vai? 
Onko sitten luokkatilanteessa ollut jotakin?” 
”Ohj. Joo, tuota kyllä mä olen saanut kaiken sen mitä mä olen aikonutkin. Tietysti 
siellä Englannin ryhmässä niin, siellä kun se eteneminen on sitä sun tätä. Siellä on 
kauheesti muuta, sitä keskeyttämistä ja tämmöistä näin. Siellä koskaan ei ennätä sitä, 
mitä aikoo. Että siitä tulee semmoista tietynlaista stressiä, että ei etene sillai niin kuin 
itse haluaisi.” 
 
TAULUKKO 7 Perustehtävän rakenteellinen tarkastelukehikko 
Ohjattavan työ yleisesti, sisältää esimerkiksi 
ohjattavan orientoimisen ohjaukseen sekä 
istunnon aloitus-, käsittely- ja  lopetusvai-
heen sekä siirtymät 
”TO: Meillä on tässä nyt puoli tuntia aikaa. 
Miten haluat tämän ajan käyttää? Ohj. No, enpä 
minä nyt osaa sanoa. TO: Mitenkä sinulla on 
päivä mennyt? Ohj. No, tuota, ihan varmaan 
hyvin joo.” 
Ohjattavan työ sisällöllisesti Ohj: Joo minulla on ollut ihan täys päivä tähän 
asti. Puoli yhdeksästä minulla oli kaksi tuntia 
saksaa. Ja niillä oli viimeiset tunnit ennen koet-
ta. Ja sitten minulla oli yläasteen englantia tun-
ti… Ja tuota niin, sittenhän minulla oli sen jäl-
keen kaksi tuntia ranskaa…”  
Ohjattava toimijana ja ongelmien ratkaisi-
jana 
TO:” Tuota, onko tämä sellainen sinun käytän-
tö, että aina valmistelet tunnit etukäteen? Vai 
joutuuko joskus…? Ohj.: Aina, en minä koskaan 
uskalla mennä luokkaan , ettenkö minä olisi sel-
villä, että mitä minä teen.” 
 
5 YHTEENVETO JA JOHTOPÄÄTÖKSET 
 
Perustehtävä huomioidaan kolmella eri tasolla eli miko- meso- ja makrotasolla. Opettaja on yksilö 
mikro, joka suorittaa kouluorganisaation perustehtävää eli opettaa ja kasvattaa. Oppilaat ovat mik-
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rotasoa, kouluorganisaatio sidosryhmineen on mesotasoa ja opetussuunnitelma sekä yleiset koulu-
työhön liittyvät lait ja asetukset puolestaan edustavat perustehtävän suorittamisessa makrotasoa.  
 
Perustehtävä huomioidaan ohjasistunnon aikana alusta loppuun eli käsitellään opettajan työn suorit-
tamista sekä pedagogina että kasvattajana. Pedagogisuus näkyy keskusteluissa siinä, että ohjaaja 
pohtii opetussuunnitelman toteuttamista ohjattavan kanssa esimerkiksi keskustelemalla erilaisten 
opetusmenetelmien käytöstä. Kasvattajan rooli puolestaan tulee keskustelussa esille niin, että ohjaa-
ja ja ohjattava käsittelevät luokkatilanteiden haltuun ottamista. Perustehtävää tarkastellaan myös 
näkökulmista työn mahdollisuudet ja rajat, työn mielekkyys ja opettajan pystyvyys suorittaa perus-
tehtäväänsä. Lisäksi ohjauskeskustelussa voidaan eritellä perustehtävään liittyen seuraavia osa-
alueita: Opettaja on pedagogi, tiedon siirtäjä, opettaja on arvioija. Opettaja on kasvattaja, elämän 
opettaja, rajojen asettaja. 
 
Lindeberg ja Pitkäniemi (2013) toteavat, että opettajan positiiviset kokemukset onnistuneista tilan-
teista kohottavat hänen pystyvyyden tunnettaan. Tuo tunne puolestaan merkitsee opettajan työsken-
telyorientaatiossa aktiivisuuden lisääntymistä sekä opetus- että yleensäkin oppilaiden kohtaamisti-
lanteissa. Tämän huomioiminen työnohjauskeskustelussa tuo esiin ohjaajan käyttämät ongelmarat-
kaisu- ja kannatteluorientaation.  
 
Kervinen (2005) toteaa organisaation kokonaisvaltaisessa, pitkän tähtäimen tuloksellisuudessa ole-
van kyse viime kädessä henkilöstön jaksamisesta. Sekä arvioinnin kehittämisen kuin työssä jaksa-
misenkin näkökulmasta on oleellista havainnoida arkea ja tukea työn kokemista mielekkääksi.  
Kervisen (2005) tutkimustulokset antavat viitteitä siitä, että perustehtävän teoreettisessa jäsentämi-
sessä korostuivat työn tarkoituksen ohella kokemuksellisuuden ja työssä onnistumisen huomioimi-
nen. Vastaavasti tuloksissa saatiin näyttöä siitä, että koetun perustehtävän empiirinen malli korosti 
työn mielekkyyttä osana perustehtävää. Organisaatiotasolla perustehtävän jäsentämisessä on kyse 
pitkälti organisaation toiminnan tarkoituksen määrittämisestä. Yksilötasolla puolestaan perustehtä-
vän jäsentäminen kulminoituu enemmänkin vahvasti työhön liittyviin mielekkyyskokemuksiin.  
Opettajat pitävät perustehtävästä keskustelemista ja perustehtävän tietoiseksi tekemistä tärkeänä. 
Tärkeyttä on perusteltu muun muassa työssä jaksamisella ja arjen priorisoinnilla. 
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Lisäksi perustehtävän jäsentämisen myötä tulleilla mielekkyyskokemuksilla on merkitystä paitsi 
yksittäisille kouluille, myöskin yleisimmin työelämän ja johtamisen kehittämiselle. Yksi huomion 
arvoinen tutkimustulos on myös Kervisen (2005) mukaan se, että perustehtävän jäsentäminen ei ole 
niinkään selvärajainen tavoite, vaan enemmänkin voisi puhua prosessista. Perustehtävän jäsentämi-
nen voisi tukea sekä opettajien ja kouluyhteisöjen jaksamista että myös itse opetussuunnitelmatyötä.  
Onkin todettu, että esimerkiksi koulumaailmassa perustehtävän jäsentämisen kaltaiselle ammatilli-
selle keskustelulla on annettu liian vähän aikaa ja tilaa. (Kervinen 2005, 63–99.) 
 
Perustehtävän tarkastelussa ohjauskeskustelun aikana kysymystyypeillä ja tarjoumilla on omat mer-
kityksensä. Tuloksena on saatu vertailu Paunonen-Ilmosen (2005) FRAM-malliin. Avoimet ja poh-
tivat, toteavat kysymykset houkuttelevat ohjattavaa aktiiviseen osallistumiseen. Työnohjaajan toi-
mintaa tarkasteltiin lisäksi haastattelija- ja tiedonantoformaattien näkökulmasta. Aktiivinen puuttu-
minen, interventio ja asiantuntijapuhe olivat pääsääntöisiä toimintatapoja. 
 
Jossain määrin oli myös myötäilevää kuuntelua. Asiantuntijapuheella ja opettamisorientaatiolla voi-
tiin nähdä yhtymäkohtia toisiinsa. Asiantuntijapuhe oli kuitenkin toteavaa, ei pelkästään monologi-
maista ohjaajan puhetta. Toteavalla puhetyylillä ohjaaja pyrki saamaan ohjattavaa yhteisen pohdin-
nan äärelle. Tarjoumat toimivat siltoina perustehtävän tarkastelun eri näkökulmissa ja ohjauskes-
kustelujen siirtymissä. Tarjoumat olivat myös vallan käyttöä, valtaa siitä, mitä asioita valittiin kes-
kusteluun ja miten keskustelu meni eteenpäin.  
 
Perustehtävän käsittelyrunkona työnohjausistunnossa voidaan tulosten perusteella esittää seuraavaa: 
 
 ohjattavan työ yleisesti, ohjattavan orientoiminen ohjaukseen sekä istunnon lopetusvaihe 
 ohjattavan työ sisällöllisesti 




Työnohjaajan yksi ydintehtävistä on pitää ohjauskeskustelu nimenomaan ohjattavien perustehtävän 
tarkastelussa. Edellä mainittu käsittelyrunko antaa laajat mahdollisuudet käsitellä perustehtävää 





Tässä tutkielmassa on tarkoituksena tehdä lopuksi pohdintaa siitä, miten työnohjaajuuden tutkimi-
nen tutkimustyön kautta auttaa kehittämään työnohjausta ja miten työnohjaus itsessään auttaa kehit-
tämään kouluorganisaatioita ja opettajien työtä.  
 
Tieteellisen tutkielman tekeminen niin, että itse toimii tutkijana ja on osa tutkimuskohdetta on epäi-
lemättä haasteellista. On monia asioita, mitä tällaisessa asetelmassa tulee ottaa huomioon. Ensinnä-
kin tutkimuksen luotettavuus on ykkösasia. Miten voidaan taata puolueeton tarkastelu, jos tutkija 
tutkii itseään? Ja toiseksi on mietittävä tutkimuseettisiä kysymyksiä. Eettisyys tutkimustyössä on 
tärkeää ja erityisen tärkeää se on ihmissuhdetyössä ja työnohjauksessa, jonka yhtenä kulmakivenä 
on ohjaajan ja ohjattavan välinen luottamuksellisuus ja vaitiolo käsitellyistä asioista. Luotettavuus-
kysymykset on tässä tutkielmassa pyritty ratkaisemaan niin, että analysointia on avattu kuvaamalla 
sen toteutusta. Lisäksi tutkija on pyrkinyt etäännyttämään itsensä tutkimuskohteesta eli asettautu-
malla noin sanotun toisen henkilön asemaan eli tarkastelemalla ohjauskeskustelua kolmantena osa-
puolena.  
 
Etäännyttämistä on helpottanut se tekijä, että ohjauskeskustelu on nauhoitettu vuonna 2010 eli aikaa 
on kulunut jonkin verran. Eettiset kysymykset on ratkaistu vakiintuneen tutkimuskäytännön mukai-
sesti eli ohjattavalta on kysytty lupa käyttää nauhoitusta tutkimustarkoitukseen. Lisäksi henkilöä 
kuvaavat yksilöintitiedot on häivytetty niin, että ei voida tehdä tunnistusta tutkimukseen osallistu-




Kun luotettavuus ja eettisyystekijät on pohdittu, voidaan pohtia tutkielman teon käyttökelpoisuutta 
työnohjaajan oman ohjaajuuden tutkimisessa. Työnohjaajuutta voidaan tarkastella esimerkiksi niin, 
että työnohjaaja osallistuu säännöllisesti omaan työnohjaukseen eli tästä käytetään lyhennettä 
TOTO. Siellä siis voidaan pohtia ohjaajuuskysymyksiä. Ohjaajuutta voidaan tarkastella myös tut-
kimalla työnohjauskeskusteluja eli nauhoittamalla ja litteroimalla niitä sekä analysoimalla, mitä 
niissä oikeastaan tapahtuu. Käytännön toteutus voi tosin olla haasteellista, sillä tarvitaan lupa ohjat-
tavilta, että heidän keskustelujaan nauhoitetaan. Sen lisäksi tarvitaan taitoa tarkastella ohjauskeskus-
teluja objektiivisesti, osata esittää aineistolle kysymyksiä. Tarvitaankin siis ensin pohdiskelua siitä, 
mitä osa-aluetta omassa ohjaajuudessa halutaan kehittää. Yksi keino olisikin kysyä ohjattavilta pa-
lautetta siitä, mitä ohjauskeskusteluilta oikein odotetaan ja sen kautta sitten tarkastella nauhoitettuja 
istuntoja. Parhaimmillaan oman ohjaajuuden tutkiminen on reflektoivaa kokemuksellista oppimista. 
Tieteellisten menetelmien, esimerkiksi sisällön analyysin hyödyntäminen olisi varmasti tuloksellista 
myös työnohjauskeskustelujen tarkastelussa. Työnohjaajuuden tutkimisessa ja tätä kautta kehittämi-
sessä voidaan edetä hyvinkin pitkälle eli voidaan myös raportoida se, mitä oman ohjaajuuden tar-
kastelussa on saatu selville ja tätä kautta lisätä ymmärrystä työnohjauksen ilmiöistä. Kirjallisia ra-
portteja voitaisiin tarpeen mukaan hyödyntää muun muassa työnohjaajien koulutuksessa ja tätä 
kautta saavuttaa entistä merkittävämpää asemaa myös yhteiskunnalliselta kannalta katsottuna.  
 
Kouluorganisaatioille ja opettajien työlle on työnohjauksella todettu olevan monenlaisia hyötyjä. 
Onnismaa (2010) kirjoittaa opettajien kokevan työlleen asetettavan monenlaisia ristiriitaisia odotuk-
sia. Tästä saattaa seurata riittämättömyyden tunteita. Työnohjaus antaa tällaisissa tilanteissa opetta-
jille mahdollisuuden keskustella kollegoiden kanssa työhön liittyvistä asioista. Tutkimustuloksia on 
saatu muun muassa siitä, että perusopetuksen 1.-6.luokilla toimivat opettajat saivat työnohjauksen 
kautta työhönsä uusia näkökulmia. Työnohjauksen uskottiin lisäksi kehittävän opettajan työtä hy-
vin. Ohjauksista oli saatu voimavaroja opetustyöhön ja työtaakkaa oli pystytty keventämään.  
Työnohjaus auttaa opettajia myös tarkastelemaan omaa opettajuuttaan ja syventämään ammatti-
identiteettiään sekä suhtautumaan asiallisesti ja rakentavasti työyhteisön konflikteihin. (Onnismaa 
2010, 39–40.) 
 
Onnismaa (2010) toteaa Kianderia (2006) tulkiten myös työnohjauksessa voitavan käyttää tutkivaa 
positiota, jolla opettaja voi tulla tietoisemmaksi omasta toiminnastaan. Perustehtävän tarkasteluakin 
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voidaan tehdä tämän tutkivan position kautta. Opettajan työn kehittäminen voidaan kokea mielek-
käämmäksi työnohjauksen kautta kuin erillisissä kehittämishankkeissa. (Onnismaa 2010, 39–40.) 
 
Jatkotutkimusaiheiksi nousee tämän tutkielman tulosten perusteella työnohjauskeskusteluiden ja 
työnohjausistuntojen tutkimisen laajentaminen esimerkiksi ryhmätyönohjauksiin ja kokonaisten 
työnohjausprosessien tarkasteluun eli miten perustehtävän tarkastelua kuljetetaan läpi pitkäkestois-
ten ohjausprosessien. Lisäksi huomion arvoinen tutkimusaihe voisi olla se, että miten tässä tutkiel-
massa esimerkiksi esitetty perustehtävän tarkastelukehikko saadaan toimimaan suuremmissa ryh-
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